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Introducción
La nueva Ley de Ordenación
General del Sistema Educativo con
la que iniciamos la década de los 90
abre un periodo de cambios estruc-
turales en el ámbito educativo. Uno
de los argumentos desde los que
justifica el legislador las nuevas
medidas propuestas es la preocupa-
ción y el deseo de asegurar para
todos los españoles una educación
de calidad, destacando como uno de
los factores conducentes a dicha
calidad, la calificación y formación
del profesorado.
“Asegurar la calidad de la
enseñanza es uno de los
retos fundamentales de la
educación del futuro. Porello,
lograda es un objetivo de
primerorden para todo proce-
so de reforma y piedra da
toque de la capacidad de
ésta para llevarala práctica
transformaciones sustancia-
les, decisivas, de la realidad
educativa- La consecución de
dicha calidad resulta, en bue-
na medida, de múltiples ele-
mentos socialesy comprome-
te a la vez a los distintos pro-
tagonistas directos de la edu-
cación. “ (LOGSE, Titulo Pre-
liminag 1990,15)
Apenas transcurrido un año
desde la promulgación de la citada
ley, la preocupación administrativa
por la formación del profesorado
habla tomado cuerno en los nuevos
planes de Estudio para la obtención
del titulo oficial de maestro. Pero un
cambio de planes no supone necesa-
riamente una mejora en la calidad de
la formación. Como señala ESCUDE-
RO MUÑOZ, J.M. (1991) mUriéndose
al ámbito de la enseñanza primaria:
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“Una buena política de refor-
ma no puede agotarse en el
diseño de un curriculum esco-
lar valioso, sino que ha de
contemplar al mismo tiempo
la articulación adecuada de
aquella política de desarrollo
que es necesaria para su
puesta en práctica”. (ESCU-
DERO MUÑOZ, SM. 1991,
385)
Esta sentencia es aplicable a
cualquier nivel del sistema educati-
vo, y con ella se compromete a todos
los “protagonistas directos”, entre
ellos, a los formadores de profeso-
res.
Sobre los formadores de
profesores recae ciertamente, parte
de esa responsabilidad, ya que la
mejora de los procesos de formación
inicial del profesorado ha de ser
considerada como uno de los pre-
supuestos básicos para lograr una
educación de calidad.
La elaboración y puesta en
marcha de un nuevo proyecto de
formación inicial no es en ningún
caso una tarea fácil. Las lineas
generales definidas en el Reglamen-
to han de ser adaptadas al contexto
y a las necesidades especificas de
cada Universidad y a la idiosincrasia
de los centros de formación, lo que
significa que son las Comisiones
académicas, a través de los departa-
mentos, quienes se encargan de
perfilar definitivamente los nuevos
planes de estudios.
Pero el desarrollo pedagógico
no se produce si no se adopta una
actitud reflexiva y un espíritu crítico
ante las decisiones que es preciso
tomar. Es necesario por tanto, no
sólo permitir la participación de los
profesores, sino comprometerlos en
la planificación y evaluación. Nues-
tra propuesta de tesis se fundamenta
en este postulado. Todos adquirimos
por tanto uncompromiso como profe-
sionales y dicho compromiso nos
lleva a tomar decisiones responsa-
bles que nos hagan merecedores de
ese calificativo,
Como profesionales, nos
preguntamos por el modo de hacer
nuestro trabajo cada vez mejor, y en
el caso particular de la enseñanza,
eso significa poseer un modelo de
pensamiento que justifique nuestras
acciones.
En los momentos de reforma,
el debate sobre los cambios introdu-
cidos se suscita casi de forma auto-
mática, aunque no todas las cuestio-
nes son igualmente discutidas. En el
contexto específico de la U.C.M. ha
sido el Prácticum uno de los temas
sometidos a debate.
La Gaceta Complutense,
publicación de reconocido prestigio
y difusión dentro de esta comunidad
Universitaria, haciéndose eco de
esta preocupación, dedicó el número
de enero de 1995 a este tema. Se
abría el ejemplar n0 106 con el
siguiente editorial:
“Es bien sabido que no hay
nada más práctico que una
buena teoria . En este senti-
do, una buena formación
académica y universitaria es




los estudios. No obstante,
siempre es necesario un pe-
queño periodo de adaptación
en el traspaso del bagaje de
las aulas a su puesta en prác-
tica en el mercado laboral”
(EDITORIAL GACETA COM-
PLUTENSE, 1995, 3).
La consideración del prácti-
cum como pieza clave en la forma-
ción Universitaria no resulta igual-
mente novedosa para todas las
Facultades y Escuelas Universita-
rias, ni tampoco es considerada en
los distintos Planes de Estudio con
la misma naturaleza, siendo en
algunos casos de caráctervoluntario,
o como en el caso de la formación
inicial del profesorado, al que cir-
cunscribiremos nuestra investiga-
ción, será considerado como una
materia troncal y obligatoria.
De esta obligatoriedad cabe
deducir su importancia formativa, y
se explicaría también la preocupa-
ción del colectivo de profesores por
lograr que la contribución de éste
periodo del proceso formativo sea
realmente eficaz.
Atítulo personal, he de incluir-
me en ese colectivo de profesionales
preocupados por el componente
práctico de la formación de los profe-
sores, ámbito muy ligado a mi expe-
riencia personal y docente, que me
ha permitido vivenciar la prácticas
asumiendo funciones y responsabili-
dades diferentes: como alumna en
prácticas, atendiendo a los alumnos
en prácticas en mi aula, como tutora
de alumnos de prácticas, y reciente-
mente como formadora de tutores de
prácticas. Me preocupa por tanto que
mi actuación en este ámbito sea
especialmente beneficiosa.
Para poder lograr y mantener
ese nivel de calidad, es necesario
someter a constante revisión crítica
los programas de formación práctica
de los docentes, para lo que necesi-
tamos un conocimiento cada vez
más preciso de lo que las prácticas
son.
Se carece de un conocimiento
teórico científicamente fundamenta-
do, por lo que las decisiones adopta-
das por los profesores durante la
planificación y desarrollo de este
periodo formativo se toman necesa-
riamente desde criterios sustentados
en la tradición o en la inercia.
Afortunadamente, la investi-
gación educativa sobre las prácticas
esta contribuyendo de formadecisiva
a la destrucción de este mito, y
transformando en razones científi-
cas argumentos meramente mecani-
cistas.
Con esteespíritu constructivo,
hemos abordado la búsqueda de los
modelos teóricos, que de forma
implícita, posee todo profesor , y
desde los que decide su actuación
profesional. Hacer explicito dicho
modelo y analizar la variabilidad de
las distintas propuestas formativas
de cada profesor, así como el con-
traste de dichas propuesta con los
planteamientos oficialmente impues-
tos desde la administración, puede
proporcionamos información de gran
utilidad para el análisis y mejora de
los planteamientos formativos del
prácticum.
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Desde el momento en que se
admite la intencionalidad de las
acciones educativa es preciso que
todos aquellos implicados en un
mismo proyecto compartan dicha
intención. Una excesiva dispersión
en los planteamientos de los profe-
sores responsables, o un marcado
alejamiento de las posturas de estos
en relación a la propuesta oficial de
planificación, particularizada en el
Documento de Planificación del
Prácticum para los maestros de las
distintas especialidades, supondría
necesariamente la revisión y replan-
teamiento del programa formativo en
general, y de las cuestiones en
particular para las que dicha discre-
pancia sea más evidente.
La investigación que a conti-
nuación presentamos ha sido dise-
ñada con éste propósito, habiéndo-
se abordado su desarrollo desde un
planteamiento integrador de teoría
y práctica, que ha quedado reflejado
en la articulación del trabajo en dos
grandes bloques: una primera parte
de justificación teórica, y una segun-
da parte dedicada al desarrollo
empírico.
El propósito general de la
primera parte es elabora un modelo
teórico que nos sirva como referen-
cia para la identificación de los mo-
delos implícitos, identificación con la
que se abrirá la segunda parte. Los
resultados del estudio y evaluación
de dichos modelos serán utilizados
como base para la crítica constructi-
va y la elaboración de una propuesta
alternativa.
Con esta información general,
confío en haber proporcionado los
datos necesarios para proceder a la
lectura y comprensión de este traba-
jo de investigación con el que aspiro





En sentido amplio, podemos
definir la investigación educativa
como la “aplicación delmétodo cientí-
fico al estudio de los problemas
educativos”. (ARY, D. y otros, 1987,
20). El presente trabajo ha sido
realizado sobre la base de éste
planteamiento general, habiéndose
asumido como principio para su
planificación y desarrollo las tres
fases o núcleos que caracterizan al
método científico: planteamiento del
problema, construcción de un modelo
que permita aproximarnos al objeto
de estudio y por último la contrasta-
ción de dicho modelo. (VÁZQUEZ
GÓMEZ, G. 1985,167).
De conformidad a estos plan-
teamientos, se ha organizado la
información en dos grandes núcleos:
una primera parte reservada a la
especificación de un modelo teórico
de referencia y una segunda parte
dedicada al desarrollo empírico de
la investigación.
Hemos de entender esta
primera parte como un recorrido
conceptual hacia la elaboración de
un modelo teórico de referencia sobre
el concepto básico de nuestra investi-




Ilustración no i: Estructura general
En el camino se ha seguido
una trayectoria básicamente endocén-
trica, dirigiendo nuestros esfuerzos
de análisis y definición desde los
distintos elementos estructuradores
hacia la esencia misma del concepto
que nos preocupa.
Hemos ido deshojando las
distintas capas que envolvía al núcleo
de nuestro trabajo, pero sin olvidar
que dichas capas forman parte y dan
sentido al concepto. La ilustración n9
1 pretende representargráficamente










Es preciso iniciar nuestra
investigación adentrándonos en ese
gran agujero negro conceptual que
es la formación inicial del profesora-
do. Es tal su complejidad, la vane-
daddecuestiones que este ámbito del
procesoeducativoabsorve, que hasta
la luz de la ciencia está teniendo
dificultades en atravesarlo.
Pero esta especial naturaleza
también se caracteriza por su enorme
atractivo. La formación inicial del





atención, no sólo de los investigado-
res preocupados por esclarecer su
naturaleza, sino también de todos
aquellos a los que implica: profesores
y alumnos, y por qué no reconocerlo,
de la sociedad en general, para la que
desarrolla una importante labor.
Dedicaremos este primer
capítulo al análisis y descripción de
los múltiples factores que configuran
este complejo y atractivo proceso de
enseñanza, marco de referencia
ineludible de las prácticas.
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CAPÍTULO 1: LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO COMO
MARCO DE REFERENCIA.
1. APROXIMACIÓN AL CONCEPTO Y SIGNIFICADO DE LA FORMACIÓN INICIAL
DEL PROFESORADO.
2. ANÁLISIS DE LAS COORDENADAS QUE DEFINEN LA FORMACIÓN INICIAL
DEL PROFESORADO.
2.1. MARCO CONTEXTUAL
2.1.1. El contexto social como punto de partida.
2.12. Contexto y formación: un diálogo crítico para la negociación de metas.
2.2. ÁMBITOS DE DECISIÓN.
22.1. Justificación y sentido de la formación inicial del profesorado.
a) La formación del profesorado como revisión crítica del proceso de
formación.
b) Hacia una profesionalizacián de la formación inicial del profesorado.
2.2.2. El proceso de formación inicial del profesorado.
a) Formación basada en competencia.
b) Formación humanista del profesor.
c) Formación del profesor basada en la enseñanza como oficio.
d) Formación del profesor basada en la reflexión sobre su propia práctica.
2.2.3. Formación para el desarrollo profesional.
a) Concepto de desarrollo profesional.
b) Modelos de formación basados en el concepto de profesionalidad.
c) Modelos de desarrollo profesional del profesorado.
2.3. NIVELES DE DECISIÓN.
2.3.1. Nivel Administrativo: compromiso de calidad.
2.3.2. Nivel institucional: la investigación como principio.
2.3.3. Nivel personal: reflexión para el desarrollo profesional.
3. EL CURRICULUM DE FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO.
3.1. EL CURRICULUM DE FORMACIÓN COMO SÍNTESIS DE POSICIONES.
3.1.1. Pluralidad semántica del término curriculum.
3.1.2. Currículum y paradigmas de formación.
a) El profesor como profesional reflexivo.
b) El profesor como profesional crítico.
c) El profesor como profesional formador.
3.1.3. Elementos que estructuran el currículum.
a) Las metas del programa formativo.
b) El contenido de la formación: ¿ Qué enseñar?.
c) Cómo enseñar a los futuros maestros.
3.2. LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO TRAS LA REFORMA DE 1990.
3 2 1 Un nuevo contexto formativo




DE LA PORmACIÓn IflICIAL
DEL PROPESORADO.
Determinarel concepto y signifi-
cado de la formación inicial del profe-
sorado puede resultar peligrosamente
sencillo o temiblemente complejo. El
términoformación pareceestaren boca
de todos, sin embargo se resiste a ser
definido de forma unívoca. El concepto
formación pertenece a ese conjunto de
términos que enriquece sustantivamen-
te su significado cuando es definido
dentro del contexto de lo educativo,
adquiriendo dentro de éste contexto
una amplia variabilidad semántica y
de enfoques aproximativos.
Podemos hablar de formación
desde una perspectiva dinámica, esto
es, como proceso o intervención, pero
también es posible hablarde formación
Modelo de experiencias
- profesor formativos
en un sentido estático y perfectivo,
como efecto de dicha intervención.
Refiriéndose a la formación como
acción, NASSIF, R. propone lasiguien-
te definición:
“Influencia exterior consciente
o inconsciente, opor unestimu-
lo que, si bienproviene de algo
que no es el individuo mismo,
suscita en él una voluntad de
desarrollo autónomo ‘1 (NAS-
SIF, R. cit Diccionario C.C. de
la Educación, 1983, 656,).
De esta definición es posible
extraer los dos grandes pilares sobre
los que construiremos nuestra propia
definición del concepto: la influencia
o estimulo exterior y el desarrollo
autónomo. La influencia exterior se
concreta en el diseño del currículum
de formación cuya natL¡raleza depen-
derá del modelo de desarrollo hacia
el que hayamos orientado nuestra





Ilustración no 2: Concepto de formación del profesorado.
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Al calificar el concepto de
formación como “profesoral” o “del
profesorado” estamos precisando el
tipo de modeloy el diseño de experien-
cias formativas, sin que ello suponga
una variación sustantiva.
Podemos pues referirnos a la
formación del profesorado como el
conjunto de experiencias formativas
diseñadas para preparar a futuros
maestros, quienes de forma directa se
responsabilizan de la formación inicial
de los ciudadanos.
Como anunciábamos al inicio
del párrafo, tras esta sencilla descrip-
ción, se esconden conceptos de peli-
grosa y compleja delimitación. Habla-
mos de experiencias formativas, de
diseño y de capacitación, tres concep-
tos de difícil delimitación conceptual
debido fundamentalmente al grado de
opcionalidad al que se encuentran
sometidos,
El elevado margen de opcionali-
dad antes citado, sumado a la libertad
de decisión de la que gozamos todos
los profesionales implicados en éste
ámbito formativo, explica la imposibili-
dad de encontrar una única y universal-
mente aceptada definición.
Esta circunstancia es perfecta-
mente comprensible si consideramos
con detenimiento todas las cuestiones
implicadas en una correcta definición
del término.
En el “Handbook of Research
on Teaching Education” (1990),
dedicado exclusivamente a cuestiones
relacionados con la Formación del
Profesorado, DOYLE, W. nos advierte
claramente de que tan sólo es posible
establecer un cierto grado de acuerdo
inicial respecto al objetivo mismo de




un continuo aporte de profeso-
res altamente cualificados y
motivados para las aulas de la
nación. Más allá de este nivel
general de acuerdo hay sin
embargo, numerosas concep-
ciones acerca de lapreparación
que debería recibir un profesor
y de como esta preparación
debe ser llevada a cabo”.
(DOYLE, W 1990, 5).
Cualquiera de las cuestiones
señaladas por DOYLE,W. en la cita
precedente es el fruto de un continuo
proceso de toma de decisiones; un
proceso que se halla sometido a las
valoraciones y juicios de políticos,
expertos y de la opinión pública en
general.
Hemos de considerar esta
circunstancia como un referente
obligado en la definición de este
proceso formativo. No basta pues con
señalar cuáles son las cuestiones
claveo ámbitos de decisión, es preciso
diferenciar además desde qué instan-
cias o niveles de responsabilidad se
toman las decisiones pertinentes.
La formación del profesorado
ha de ser definida como un campo
decisional fruto de la interacción de
los distintos ámbitos y niveles, que
a modo de “ ejes de coordenadas”
definirán el sistema de referencia
desde el que concretar el concepto y
significado de éste término.
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2. AnÁLISIS DE LAS COORDE
flADAS OUE DEPIflEfl LA
PORmACIÓn IflICIAL DEL
PROPESORADO.
Recurriendo a una metáfora
matemática, el producto cartesiano,
hemos definido la formación del
profesorado respecto al sistema de
referencia constituido por las dos
coordenadas citadas: el ámbito y el
nivel de decisión, todo ello enmarcado
en un contexto geográfico y temporal.
Esta aproximación tiene como
objetivo facilitar la comprensión y
organización de un concepto tan
controvertivo en su definición como el
que nos ocupa.
2.1. MARCO COI’ITEHTUAL.
El fenómeno educativo no puede
considerarse como un fenómeno
aislado; muy al contrario, tiene un
marcado referente temporal y espacial,
que a los efectos de nuestro análisis,
constituye el primer filtro o referente
para la definición del proceso de
formación inicial del profesorado.
“Es simplemente imposible aislar
la vida del aula de la dinámica
institucional de la escuela, de las
tensiones que siempre existen en
la comunidad y de las fuerzas
sociales en general.” (LISTON
D.F. Y ZEICHNER, KM. 1993,
111).
Sin embargo, existe en el ámbito
de la formación una elevada orientación
individualista; limitamos nuestra
comprensión de los fenómenos al
examen de las acciones e intenciones
de los individuos, desoyendo las
influencias del contexto social, pero
¿Qué es lo que el contexto social
tiene que decirnos y cómo lo hace?
2.1 .1. El contexto ¡acial como
punto de partida.
La comunicación que se esta-
bleceentrecontextosocial y formación
puede producirse de tres maneras
diferentescomoa continuaciónseñala-
mos:
- Desde el contexto hacia la
situación formativa.
- Desde la situación formativa
hacia el contexto.
- Como verdadero diálogo entre
ambas.
La formación del profesorado
puede convertirse en mera receptora
de lo que la sociedad dicta o decide.
Desde ésta se establece si la educa-
ción es o no un derecho, o si la
formación del profesorado es o no
necesaria, dependiendo de la ideología
y valores dominantes en cada época.
La educación como deber y como
derecho, obligatoria y gratuita para
todos sin distinción, nace tras el grito
de “libertad, igualdad .v fraternidad”.
‘Será creada y organizada una
instrucción pública común a
todos los ciudadanos, gratuita
en aquellas materias de ense-
ñanza indispensables para
todos los hombres . (Consti-
tución Francesa, 1971).
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La Constitución Española de
1812 se hizo eco de esta llamada.
Desde 1812 hasta nuestros días el
Gobierno del Estado español ha pasa-
do por muchas manos, y ninguna de
ellas ha olvidado coger la pluma para
redactar informes, reglamentos, proyec-
tos de ley, leyes y decretos en los que
se señalaban los períodos que cada
ciudadano debía permanecer en la
escuela, qué es lo que ésta le iba a
proporcionar, quién estaría a cargo de
esta enseñanza, y lo que a nosotros
nos interesa directamente, si los
docentes habían de ser formados en
una institución especialmente legitima-
da para tal fin.
Valga como anécdota de lo
expuesto el siguiente extractode la Ley
de Instrucción Primaria de 2 de Junio
de 1868, en relación al ejercicio de la
función docente en el ámbito de la
Enseñanza Primaria:
“El magisterio de los niños en
pueblos que no cuenten quinien-
toshabitantes estará encomen-
dado, previo acuerdo con el
Diocesano, al Párroco, Coadju-
toru otro eclesiástico. A falta de
eclesiástico que ejerza este
cargo, la Autoridad civil hará el
nombramiento oportuno”. (Ley
de Instrucción Primaria de 2 de
Junio de 1868).
En cada período de la historia,
se ha diseñado un proceso de forma-
ción que ha reflejado fielmente la
cultura dominante; en una sociedad
burguesa, los gremios controlaban la
formación y el estatus profesional,
debiendo el aprendiz superar un
periodo de entrenaniento con el maes-
tro artesano y demostrar su capacita-
ción realizando una “obra maestra” que
mereciera tal calificativo.
En una sociedad de derechos
y deberes como la que vivimos, se nos
otorga el derecho a formarnos, y se
vela para que dicho derecho sea
efectivo. Este derecho nos exige a su
vez un compromiso con la sociedad,
a la que le debemos la conversión en
ciudadanos de bien.
“En estas sociedades, la pre-
paración de las nuevas genera-
cionespara su partic¡»ación en
el mundo del trabajo y en la
vida pública requiere la inter-
vención de instancias especifi-
cas como la escuela, cuya
peculiar función es atender y
canalizar el proceso de sociali-
zación”. (PÉREZ GÓMEZ, A.
199Z 18).
No son las escuelas las únicas
instituciones necesarias para garanti-
zar este derecho. La formación inicial
del profesorado surge en cada contex-
to educativo con el objetivo explícito
de proveer a las escuelas de docentes
debidamente preparados.
El peso que en cada contexto
se le otorga a la formación inicial de
profesoradoestádoblementecondicio-
nado; por un lado, depende del valor
que se le otorgue a la enseñanza
obligatoria en general, y por otro, del
nivel de responsabilidad respecto a
los resultados de la enseñanza que
cada sociedad exige, llegando éste en
algunos casos al extremo de culpar
al Sistema Educativo de todos los
problemas sociales.
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Como señalan LISTON,D. Y
ZEICHNER,K. (1993) la formación del
profesorado es indirectamente respon-
sable de todos los males que aquejan
a nuestra sociedad.
“Se supone que, si las escuelas,
sus docentes y curricula, así
como nuestras instituciones de
formación de profesores, estu-
vieran sometidas a un control
más rígido, más vinculadas con
la “tradición occidental”ycon las
necesidades de los negocios y
la industria, con una orientación
más técnica, haciendo mayor
hincapié en los valores tradicio-
nales yen las normasydisposi-
ciones del mercado de trabajo,
los problemas de aprovecha-
miento, desempleo, competitivi-
dad económica internacional,
desintegración del centro de las
ciudades, etc, desaparacerian
en gran medida”. (LISTON, D.
Y ZEICHNER, K 1993, 12).
La formación inicial del profeso-
rado ha de estar dispuesta a asumir-
ciertogradode responsabilidad respec-
to a los resultados del proceso educati-
vo y a las consecuencias directas de
éste, pero eso significa también dispo-
ner de una mayor autonomía e iniciati-
va.
Ésta es una de las razones por
las que debemos dejar de pensar en
el contexto histórico, político ygeográfi-
co como “determinante” y “monopoliza-
dor” de lo que la formación es, y aban-
donar una actitud meramente adaptati-
va para tomar una postura activa, de
compromiso critico respecto a las
necesidades del contexto.
La formación del profesorado
es, como señala VILLAR ANGULO,
L.M. <1990)
“... un territorio disputado por
tendencias conflictivas: de una
parte, existe la tendencia de
mantener y reproducir lospatro-
nes tradicionales de valorar
pensar y organizar; de otra
parte, existe la tendencia de
promover innovación y refor-
ma.. - Las metas de la formación
delprofesorado son contradic-
todas, al igual que la sociedad
y el rol en que se centra refle-
jan tendencias contradictorias’~(VILLAR ANGULQ L.M. 1990,
76)
2.1.2. ConteHto y formación:
un diálogo critico para
la negociación de
metal.
El primer paso necesario para
su correcta interpretación es la com-
prensión de dicho entorno. En realidad
estamos retomando el eterno dilema
planteado entre individuo y sociedad,
dilema para el que ninguna ciencia
social ha encontrado todavía la
“solución mágica”, (LISTON, D . Y
ZEICHNER, K. 1993, 60).
La única posibilidadde supervi-
vencia en este territorio es, como ya
hemos comentado, adoptaruna postu-
ra crítica que nos lleve a establecer
un diálogo con nuestro entorno.
“Toda propuesta de formación
deprofesorado que no se base
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en la comprensión crítica de las
condiciones sociales y educati-
vas de su vida carece casi de
sentido”4LISTON, D. YZEICH-
NER,K. 1993, 16).
El segundo paso es la crítica,
es decir, el contraste de nuestras
propias pretensiones, la defensa de
una vía de actuación, al tiempo que
asumimos un compromiso respecto
a nuestros valores.
LISTON Y ZEICHNER (1993)
defienden este compromiso personal
basado en la “calidad moral” por
encima de otras consideraciones como
puede ser la “perfección técnica”, e
instan a los estudiantes a reconsiderar
sus acciones desde esta perspectiva.
podemos crear en nuestros
programas de formación del
profesoradosituacioneseducati-
vas que reflejen nuestro com-
promiso con deteminados valo-
res, como la justicia social, en
vez del beneficio personal, con
la educación ynocon el adoctri-
namiento y con la atención y la
compasióny no con la racionali-
dad a secas. Debemos llamar
la atención de nuestros estu-
diantes sobre determinadas
cuestiones relativas a la injusti-
cia educativa y pedirles que
consideren y evalúen sutrabajo
sobre la base de su calidad
moral y ética y no sólo respecto
a su perfección técnica”. (LIS-
TON, D. YZEICHNER, 1<. 1993,
60»
Es al poner en marcha los
programas de formación cuando se
abre el diálogo entre ambas partes,
cuando nuestras pretensiones enrrai-
zan en el sistema de valores actual
para transformarlo si es preciso. Se
trata de comprobar la pertinencia de
una propuesta de formación en un
determinado contexto.
“Lajustificación de las acciones
educativas, o planes de accio-
nes, no sólo depende de nues-
tros valores, sino también de
nuestra comprensión de los
hechos pertinentes, de los
contextos importantes al res-
pecto, las características con-
cretas del medio y las deman-
das contrapuestas apreciadas
en un determinada coyuntura’~(‘LISTON, U Y ZEICI-INER,FC
1993, 84).
Los programas de formación
inicial del profesorado han de enten-
derse como el resultado de una
negociación entre nuestros valores y
las demandas contextuales que tiene
comofin último contribuir muypositiva-
mente a resolver los principalesproble-
mas sociales.
Consideramos necesariohacer
esta breve reflexión, aunque nos
parece inadecuado proceder, en este
trabajo de investigación, a la realiza-
ción de un estudio diacrónico en
profundidad, pues ello nos alejarla de
nuestro verdadero objetivo. Para evitar
este riesgo, nos centraremos exclusi-
vamente en el estudio de las decisio-
nes tomadas en nuestro contexto
histórico y geográfico, es decir, en la
Universidad Complutense de Madrid,
en la década de los noventa.
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2.2. ÁmBITOS DE DECISIÓn
La formación del profesorado
surge y se desarrola en el seno de
una sociedad determinada. Se esta-
blece entre ambas un diálogo , en
muchos casos implícito, carente del
necesario espiritu crítico.
“Aunque la formación del
profesorado no puede por si
sola crear una sociedad me-
jor, puede cooperar en la lucha
para hacerla realidad.” (Lis-
TON,D. YZEICHNER,K. 1993,
60).
Lo que hoy es la formación del
profesorado es el resultado de filtrar
las experiencias del ayer; incluso
tenemos constancia de que esas
experiencias pasen a través del tamiz
geográfico actual. La formación del
profesorado está sumida en un
continuoestado de cambio y desarro-
lb debido precisamente a este proce-
so de “criba” a que se halla sometida.
Cualquier proceso formativo,
como es el caso de la formación
inicial de los maestros, queda definido
por su carácter intencional en busca
del continuo perfeccionamiento que
obliga a una constante toma de
decisiones respecto a la especifica-
ción de esa intencionalidad inicial,
así como respecto a los medios que
posibiliten dicho perfeccionamiento.
Consideremos en conse-
cuencia dos importantes ámbitos de
decisión: establecimiento de intencio-
nalidades y diseño del proceso
formativo. El primero de ellos se
refiere a todas aquellas decisiones
relativas a la justificación y especifi-
cación de los objetivos generales
hacia los que se orienta el proceso
formativo; el segundo recogerá todos
los aspectos relacionados con la
realización efectiva de dicho objetivo.
2.2.1. Ju¡tiflcación g ¡entido de
la tormación Inicial del
profe¡oado.
En opinión de CASTILLEJO,
J.L. (1976, 37), es preciso hacer una
formulación explícita de ‘~quello que
pretendemos alcanzar en último
término”, es decir, definir cual es
el objetivo prioritario y general de la
formación del profesorado, i ntencio-
nalidad que se justifica básicamente
desde la necesidad de mantener unos
nivelesde enseñanza deseables para
todos los ciudadanos. Todo ello
implica, como señalaba DOYLE,W.
(1990), preparar y motivaral colectivo
profesional directamente responsa-
bles de mantener dichos niveles: los
profesores.
Esta situación de consenso y
acuerdo implícito respecto a los
principios formativos generales es
rápidamente abandonada. El desa-
cuerdo surge al preguntarnos que
es lo que consideramos como ense-
ñanza deseable, esdecir, quédesea-
mos que nuestros profésores enseñen
y cómo deben hacerlo para que su
labor sea calificada positivamente.
Paravalorarestasituación, espreciso
recurrir al ámbito específico de la
Teoría de la Enseñanza.
-21 -
a> La formación del profesorado
como revisión cwitica del
proceso de formación
.
La formación inicial del profeso-
rado se halla inevitablemente vincula-
da al estudio de los procesos de
enseñanza en el aula. Como afirma
PÉREZ GÓMEZ, A.(1978), la forma-
ción del profesado “ se encuentra
profundamente determinada por los
conceptos de escuela, enseñanza,
y currículum que prevalecen en cada
época”.
Desde lasdistintas intrepretacio-
nos o Modelos de Enseñanza se van
a generar diferentes Modelos de
Profesor, por lotanto, se confirma una
clara relación entre teoría de la
enseñanzay la teoría de la formación
del profesorado. Esta comunicación
entre teorías es la que va a determi-
nar qué es la “enseñanza deseable”
en cada contexto.
Estamos asumiendo que no
existe una única propuesta de ense-
ñanza, sino una variada oferta. La
elección de una u otra propuesta
dependerá del criterio utilizado para
decidir sobre su valor, y éste de los
ideales defendidos en cada contexto.
Esta misma línea argumental, es la
defendida por ZEICHNER, K.M.
(1983).
“La formación de los profesores-
ha de ser entendida en el seno
de una matriz de creencias y
supuestos sobre la naturaleza
y propósito de la escuela, la
enseñanza, los profesores”.(‘ZEICHNER, KM., 1983, 3,).
En un principio, esta relación
parece restar autonomía al ámbito de
la formación del profesorado que, en
virtud de lo expuesto, quedaría
prefijado por las teorías didácticas,
por eso queremos matizar de forma
explícita que se trata de una relación
bidireccional, parafraseando a
MEDINA RIVILLA, A. (1986) “de
permanente implicación recíproca
Esta reciprocidad va a ser la
clave para la renovación y el progre-
so educativo. Como ya señalaba DE
LA ORDEN, A. (1979), la formación
del profesorado se va a convertir en
“el núcleo crítico de la ciencia peda-
gógica
Para lograruna verdadera mejora
del procesos formativos en general
es preciso comprender y mantener
esa relación bidireccional que se
traduce en una constante revisión
crítica de ambos procesos
Hemos querido representar
gráficamente esta relacción mediante
la ilustración n0 3.
Ilustración n0 3: Relación Teoría de
la enseñanza! Formación del
profesorado.
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La formación del profesorado
tiene por objeto proveer a la sociedad
de maestros preparados para el
ejercicio de la docencia, preparación
que estará referida a los modelos de
enseñanza aceptados en ese contex-
to: el modelo de profesor queda
inicialmente condicionado por el
contexto. La formación inicial del
profesorado, inspirada en este mode-
lo, actúa como filtro, controlando la
validez y eficacia del modelo y en
definitiva de la calidad de la ense-
ñanza.
“La formación delprofesorado
se caracteriza por la retroacción,
formar es dar retroacción, y
como talentendemos cualquiera
de los procedimientos utilizados
para decirle al sujeto en forma-
ción que su respuesta o conduc-
ta docente ha sido correcta o
incorrectamente desarrollada
(VILLAR ANGULQ L..M, 1990,
72).
Pero es necesario mantener un
procesode retroaccióncontinuoentre
formación y acción, inspirado en los
principios de la investigación.
La investigaciónjuegua un papel
decisivo en la regulación de este
proceso integrador. SHULMAN, L.S.
(1986) plantea dicha relación en los
siguientes términos:
“Hallamos en el estudio de la
formación del profesorado y de
la enseñanza una serie de pro-
gramas de investigación aproxi-
madamente paralelos a los
hallazgos en el estudio de la
enseñanza de clase”. (SHUL-
MAN,S.L. 1986, 29)
b) Hacia la orofesionalizacián de









Todos los argumentos expuestos
apuntaban hacia una misma meta:
la profesionalización de los docentes,
porque necesitamos un colectivo
profesional capaz de asumir el reto
de la formación aunque para ello
tengamos que luchar en contra del
sentir general.
“El profesorado está acostumbra-
do a oírquesu trabajo no es una
verdadera profesión, sino que es
como máximo, una semiprofe-
sion, debido a que no responde
a las características usuales”(IMBERNON, E 1994,13).
Para poder argumentar si el
trabajo de los profesores es o no una
verdadera profesión, necesitamos
definirquéentendemospor profesión.
El primero de los requisitos
exigidos para que una ocupación
merezca el calificativo de profesión
es que todos sus miembros estén
debidamente preparados con un alto
nivel de conocimientos y perfectamen-
te capacitados para utilizar inteligen-
temente en la práctica lo que se le
ha enseñado a través de la teoría.
También es frecuente exigir de un
profesional competencia y especiali-
zación y a cambio se le otorga cierto
respeto y reconocimiento social.
“El término profesión en su
sentido más general significa la
ocupación en la que una persona
está formada y a la que dedica
su vida”4LATORRE MA. 1995,
237).
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CARR Y KEMMIS (1986), van
más allá de una mera definición,
llegando aestablecer loscriterios que
caracterizarían a una ocupación como
profesional. Señalamos a continua-
ción dichos criterios:
- Losmétodosy técnicas emplea-
das por los miembros de una
profesión estén basados en un
consolidado conjunto de investi-
gaciones y conocimientos teóri-
cos.
- El profesional se compromete
clara y explícitamente a conse-
guir el mayor beneficio para su
cliente. (Códigosdeontológicos).
- Los miembros de una profesión
deberán poder elaborarjuicios
autónomos, libres de constreñi-
mientos o controles externos y
no profesionales.
Esta autonomía profesional opera
a dos niveles: individualmente, los
profesionales toman una u otra
decisión en función del particular
problema que les ocupa y según su
propio criterio; colectivamente, se
rigen de forma organizada por el
conjuntodecódigosyprocedimientos
que conforma su profesión como una
totalidad,
Una rápida consideración de la
ocupación docente a la luz de éstos
criterios nos revela algunos puntos
deficitarios, a los que ya hacen
mención los propios autores.
El ámbito de la autonomía es
quizás el más limitado. Los profesores
se hallan sometidos a una excesiva
burocratización que imita su espacio
de acción. Otro punto deficitario es
el aislamiento, circunstancia que
dificulta lacreaciónde una conciencia
colectiva,
Podríamos concluir diciendo que la
enseñanza es una ocupación en vias
de profesionalización, y si éste es
nuestro deseo, los programas de
formación de profesores deberán ser
diseñados en consecuencia,
Es necesario señalar que, en
cualquier caso, la profesionalización
no es un proceso perfectivo, pero es
preciso que realice de forma cons-
ciente para que la dinámica del
proceso resulte beneficiosa.
“Las ocupaciones siguen un
procesodinámico de profesiona-
lización, en el que los dilemas,
las dudas, la falta de estabilidad
y la divergencia llegan a consti-
tuirse en aspectos de la pro fe-
sión” .(LATORRE, M.A. 1995,
239).
Es en este terreno en el que la
formación, inicial y continua, tiene un
papel decisivo que jugar. La práctica
educativa se caracteriza precisamente
por la existencia de esas “zonas
oscuras eindeterminadas”. (SCHÓN,
D. 1983). El profesor no puede reco-
nocer dichas situaciones porque son
singulares y únicas. No podemos
suprimir estassituaciones ni tampoco
darles la espalda.
El reto de la formación inicial es
preparar a los futuros maestros para
que se adentren en dicha zona y sean
capaces de tomar las decisiones
pertinentes. La profesionalidad debe
aunar la habilidad de discernir lo que
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es correcto oaconsejable y la libertad
para decidir en consecuencia. Este
ha de ser el objetivo que guíe la
formación del profesorado.
2.2.2. El proce¡o de tormación
inicial del prote¡orado.
Los principios de retroacción y
profesionalización nos han servido
de argumento para justificar como
necesaria la formación del profesora-
do. Es el momento de plantearnos
como hacer efectivos dichos princi-
pios, es decir, de preguntamos acerca
del “proceso”, del camino a seguir,
de los medios precisos de los que nos
vamos a valer.
Como formadores de profesores
nos interesa no tanto precisardiseños
concretos de intervención sino
preguntarnos cuales son los fines y
medios de nuestra intervención
educativa. No podemos señalar
métodos, objetivos o lugares de
formación sin antes haber definido
con claridad lo que significa para
nosotros el concepto de profesor.
Decisiones relativas al modelo
de profesor
.
Como también habíamos co-
mentado, la formación del profesora-
do se halla estrechamente ligada al
ámbito de la Didáctica, por lo que nos
veremos obligados a recurrir a ella
para dar respuesta a los interrogantes
que ahora se nos plantean en relación
a los modelos de profesor que nece-
sariamente han de inspirar este
proceso formativo.
Las distintas orientaciones adoptadas
a lo largo de la historia en relación




por los conceptos que en
cada momento han prevalecido
en tomo a escuela, enseñanza,
curriculum, etc, ya que a partir
de ellos se define la Función del
profesor como profesional que
ha de actuar en la escuela”.
(HERNÁNDEZ-PIZARRO, M. L.
1993, 26).
El amplio abanico de posibilida-
des y puntos de vista desde los que
es posible acceder e interpretar el
concepto de profesor ha dado lugar
a distintas programas de formación,
sin embargo, los diferencias existen-
tes entre unas y otras propuestas son
más un problema de confrontación
ideológica que técnica.
“Los diferentes enfoques de los
paradigmas desde los que seha
abordado la formación de los
profesores, no han’ llegado a
cristalizar en programas clara-
mente distintos unos de otros,
antes bien por el contrario, en la
práctica nos encontramos con
rasgos ymatices quepertenecen
indistintamente a unos y otros
programas “. (HERNÁNDEZ-
PIZARRO, M.L., 1993, 27).
Con el propósito de clarificar esta
situación se ha procedido a la
identificación de una seriedeelemen-




En opinión de ésta misma autora,
esos elementos comunes son tres:
- Aquisición de conocimientos y
saber hacer,
- Experiencias más o menos
controladas.
- Análisis de la realidad.
Cada uno de estos elementos
puedeservalorado de modo diferente
dandoorigenadistintas interpretacio-
nes o paradigmas de formación del
profesorado.
ZEICHNER,K.<1983), define
estos paradigmas de formación del
profesorado como:
“Matrizde creencias y supuestos
acerca de la naturaleza ypropó-
sitos de la escuela, la enseñan-
za, los profesores y su forma-
ción que conforman unas carac-
terísticas especificas en la
formación del profesorado
(ZEICHNER, KM., 1983, 3).
Es posible establecer distintas
clasificaciones considerando criterios
específicos. ZEICHNER ,K. (1983)
realiza una interesante clasificación
considerando que la formación del
profesorado puede ser explicada en
base a dos dimensiones:
-Dimensión cierto versusproble-
mático.Se refiere a la interpreta-
ción de los contextos sociales
e institucionales desde la for-
mación del profesorado. La
gradación de las interpretaciones
se realiza en base al carácter
problemático. Un contexto pue-
de ser interpretado como cierto
o como problemático.
- Dimensión recibido versus
reflexivo. Se refiere al grado en
que el curriculum de formación





Tomando como base esta
clasificaciónes posible identificarcon
un cierto carácter de estabilidad los
siguientes paradigmas de formación
basadosen lasdistintas interpretacio-
nes del concepto de profesor:
- Formación del profesor basa-





- Formación del profesor basa-
da en la enseñanza como
oficio.
- Formación del profesor basa-















Se corresponden con el 1~
cuadrante de la interpretación de
ZEICHNER (1983), contexto cierto
y curriculum recibido. Tomando
como base argumental las teorías
propias del enfoque conductista del
aprendizaje así como los postulados
de la Teoría de Sistemas.
“El curriculum formativo se pre-
senta como ya elaborado y
empaquetado de forma que
existen pocas posibilidades de
introducir cambios por parte de
los estudiantes”. (ZEICHNER,
K. 1983).
La clave de este planteamiento
es el concepto de competencia,
definida en términos de actuación
o de conductas observables. El
profesor es visto como un técnico
que se limita a ejecutar dichas con-
ductas.
“Los programas configuran un
sistema tecnológico que intenta
desarrollar unos objetivos de
entrenamiento definidos en
términos de conductas que el
estudiante conoce con antela-
ción y que acepta como respo-
ponsabilidad”. <MARCELO,
C.1989, 40).
Es posible hacer distintas apro-
ximaciones al concepto de compe-
tencia; SCHON (1985) presenta
hasta cuatro niveles diferentes de
opciones: como conducta, como
dominio de conocimiento o destreza,
como nivel o grado de capacidad











El proceso de identificación de
competencias se basa en modelos
filosóficos o en los resultados de
investigaciones experimentales, pero
ninguna de estas dos vía nos ha
proporcionado argumentos contun-
dentes.
“Es evidente que ninguna de las
corrientes de investigación, ni el
estudio de las características
personales del profesor ideal, ni
elanálisis de las áreas o compe-
tencias que desernpeña, ha
conducido al descubrimiento de
claves de identificación que
sirvan para Ja formación docente
o para la evaluación de su ejer-
cicio profesional, de forma obje-
tiva, clara y definitiva”. (SAL VA-
DOR, Ml. 1988, 28).
b) Formación humanista del
Drofesor
Preocupados por el escaso
protagonismo concedido a la figura
del profesor, surge la contraoferta
formativa basada en planteamientos
filosóficos de carácter humanista y
fenomenológico. Desde esta pers-
pectiva, el recurso más importante
del profesor es él mismo.
“Cada sujeto desarrolla sus
estrategias peculiares de apro-
ximación y percepción del fenó-
meno educativo. (...) La forma-
ción delprofesorado consiste en
capacitar a los profesores en
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formaciónpara que sean perso-
nas conuna adecuadamadurez
teniendo en cuenta las tres
dimensiones, profesional, perso-
nal y de proceso”. (MARCELO,
C., 1989, 43).
El propósito no es proveer a los
profesores de estrategias específicas
para responder a unas exigencias
concretas del sistema escolar, sino
capacitarles con contenidos y méto-
dos apropiados para que puedan
elaborar una respuesta personal.
La conquista fundamental de
esta paradigma es haber rescatado
el valor del componente afectivo de
la enseñanza, definiendo la autono-
mía y el desarrollo personal.
‘La formación del profesorado
deja de ser un proceso de ense-
ñar a los futuros profesores
cómo enseñar, sino que lo im-
portante es el autodescubri-
miento personal, el tomar con-
ciencia de si mismo. De esta
forma, la formación delpro feso-
rado adquiere unas dimensiones
personales, relacionales, s¡tua-
cionales e institucionales que es
preciso considerar para facilitar
en cada sujeto su propio desa-
rrollopersona4 <PÉREZSERRA-
NO, G. 1978, 75).
o> Formación del profesor
basada en la enseñanza como
oficio
.
Podemos definir esta perspecti-
va como síntesis conciliadora de los
principios tecnocráticos y humanistas
que lleva a la consideración del
profesor como artesano.
“Concibe la enseñanza como un
oficio y al profesor como una
persona que domina la técnica
y el arte de dicho oficio”. (MAR-
CELO,C.1989, 44)
Bajo este enfoque, las prácticas
asumen un valor considerable por-
que es en ellas donde se demuestra
la competencia del profesor, conflgu-
rándose como el elemento funda-
mental para adquirir el oficio de
profesor.
Las practicas de enseñanza se
conciben como un proceso de inicia-
ción, mediante el cual el profesor-
maestro enseña al estudiante un
conjunto de destrezas y actitudes
que habrán de ser asimiladas por los
estudiantes. Se trata de una práctica
dirigida que se basa en el saber
hacer que se presupone al que sabe
enseñar.
Como señalan STEVENS Y
MORRIS (1972,8): “Si quieres llegar
a ser un buen profesorhaz lo que los
buenos profesores hacen”.
Dos son las grandes críticas que
recibe este enfoque: la pasividad del
alumno y el excesivo protagonismo
concedido a la figura del supervisor
de prácticas, a quien no se le exige
en ningún momento demostración
alguna de su capacidad para el
desempeño de dicha tarea.
d) Formación del profesor
basada en la reflexión sobre
su orocia créctica
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Se reclama para el profesor un
mayor protagonismo, de manera que
sea el propio profeor el que se
responsabilidad sobre sus actos.
Esta responsabilidad le convierte en
un verdadero profesional, que me-
diante la reflexión resuelve sus
problemas.
La formación del profesorado
tiene como objetivo prioritario prepa-
rar a estos para que sean capaces
de controlar su propia práctica. Esto
supone adoptar una actitud critica
así como adoptar una disposición
favorable para el análisis del contex-
to social que rodea a los procesos de
enseñanza aprendizaje.
Es necesario un replanteamien-
to de las teorías sobre la enseñanza,
siendo uno de los aspectos básicos
el cuestionamiento de todos aquellos
aspectos de la enseñanza asumidos
como válidos. El replanteamiento
teórico supone también un replantea-
miento de la práctica que se traduce
en una perfecta integración de am-
bas.
la construcción de su propio pensa-
mientol.
Todo lo referido en relación a la
formación de los maestros ha de ser
criticamente valorado. La reflexión
crítica acerca de los principios y
orientaciones señaladas es necesa-
ria e importante para replantearse de
forma integrada el sentido y la forma
que debe adoptar un programa de
formación.
Si hemos defendido que el
objetivo prioritariode la formación del
profesorado es proveer a la sociedad
deverdaderos profesionales capaces
de dominar las diferentes situaciones
educativas, es lógico que al plan-
tearnos mediante qué procesos
podemos lograr este propósito
nuestra respuesta se oriente hacia




‘La práctica produce un conoci-
miento que ha de ser necesaria-
mente considerado por su valor
a la luz de la teoría”.
(HERNÁNDEZ-PIZARRO, M.L.,
1993,33).
El elemento práctico del curricu-
lum formativo es crucial y ha de ser
especialmente diseñado de modo
que se proporcionen situaciones de





El concepto de desarrollo
profesional posee corno señala
LATORRE, M.A}1995), una variada
calidad semántica, además de
recoger en un único vocablo los
principales rasgos que preten-
demos enfatizar a la hora de planifi-
car y desarrollar el curriculum forma-
tivo de los profesores.
- 29 -
“Eltérminodesarrolloprofesio-
nal es un concepto nuevo,
intercambiable con otros con-
ceptoscomoperfeccionamien-
to, profesionalización o forma-
ción del profesorado (.,.) Por
otra parte, el término desarro-
llo tiene un sentido de evolu-
ción y continuidad que supera
la clásica yuxtaposición entre




vas parecen converger en este plan-
teamiento centrado en el desarrollo
profesional, no obstante, al no existir
un modelo formativo único, el desato-
lío profesional adquiere interpretacio-
nesdiversas a la hora de concretarse
en un diseño formativo.







dos en el concepto de
orafes io na 1 idad
.
Ser un profesional no es un
estado inalterable, sino una actitud,
un proceso de constante renovación,
por eso, la formación del futuro
maestro debe orientarse hacia el
desarrollo de esa actitud profesional.
evidentemente, ese desarrollo no
finaliza con el periodo de formación
inicial, sinoque convive conel docen-
te todo el tiempo que dure su activi-
dad profesional.
“El conjunto de hechos, accio-
nes, opiniones, creencias y
conocimientos quese asocian
con laprofesión, comprendien-
do aspectos tan diversos como
son: la historia personal de
cada uno, la formación acadé-
mica que se ha recibido, la
trayectoria laboral que se ha
seguido, la experiencia docen-
te que se tiene, etc, que en
definitiva son aspectos rele-
vantes que configuran un
forma de “ser profesional”
una manera de “entenderla
profesión y una evolución o
unos cambios en la pro fesio-
nalidad”. (FORNER, A. y O-
TROS, 1994, 111).
No es posible hablar de una
única propuesta formativa dado que
la formación del profesorado esta
integrada en una comunidad histórica
y científica, caracterizada por un
conjunto de principios y valores que
no son plenamente compartidos por
otras comunidades, pudiendo llegar
incluso a ser fuente de enfrentamiento
entre ellas.
“La formación del profesorado
no es una actividad asilada ni
puede considerarse una célula
autónoma e independiente del
conocimiento yla investigación:
su concepción y su proceso
deriva deunos marcos teóricos,
de unos supuestos que en un
determinado momento son
predominantes en el conoci-
miento socialy educativo o en
las personas que poseen el
poder”. (IMBERNÓN, F. 1994,
34).
Es necesario referirtodo proce-
so formativo a un marco de referencia
específico o “modelo” en el que se
incluyan, en primer lugar, el conjunto
de supuestos acerca de la proceden-
cia del conocimiento, y en segundo
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lugar, la referencia a los modos en
que dicho conocimiento es adquirido
por los profesores.
Básicamente, existen dos
grandes tendencias a la hora de
interpretar el concepto que nos
ocupa: una concepción tradicional
de la profesionalidad, calificada por
SCHON,D.A.<1983) como “racionali-
dad técnica’? y una nueva orienta-
ción basada en la reflexión y la actitud
crítica.
Perspectiva técnica: A la luz
de esta primera perspectiva, que ya
hemos calificado como técnica, se
entiende que el conocimiento que
debe poseer un profesional se compo-
ne básicamente de una información
teórica y academicistaquedebeguiar
su práctica profesional. LATORRE
(1995), utiliza la metáfora del espejo,
queriendo significar con ello que
dichas teorías han de ser reflejadas
en la práctica.
‘Concibe elconocimientoprofe-
sional a través del espejo de las
disciplinas académicas bien
definidas, de la investigación
científica y de las teorías de las
que el profesional tiene que
adherirse ypor las que suprác-
tica debe guiarse. “(LA TORRE,
MA., 1995~ 239).
La formación se entiende como
entrenamiento para adquirir y adap-
tarse a patrones de comportamiento
y conlíeva una forma de investigación
externa, que precisa de un investiga-
dor experto y ajeno a la realidad
escolar para que analice y valore lo
que en ella acontece.
Numerosas investigaciones
realizadas en el ámbito de lo educati-
vo han constado la ineficacia de este
tipo de planteamientos en los que se
simplifica y limita laverdadera natura-
leza de lo educativo. Las nuevas
tendencias investigadoras tienden a
una aproximación menos desvirtuada
como señala WITROCK, M. (1991):
“Una saludable tendencia actual
es la aparición de modelos y
programas de investigación más
complejos, que tienen en cuen-
ta la amplia gama de determi-
nantes que influyen sobre la




da orientación, entiende la profesio-
nalización como un proceso en el que
el conocimiento noes adquirido, sino
construido; el profesor ha de ser
capaz de elaborar su propio conoci-
miento profesional.
Existen diversas teorías y para-
digmas de investigación en los que
se definen distintas maneras en las
que dicho conocimiento se genera.
Porejemplo, latesisdeELBAZ, F.dió
lugar a los estudios sobre conoci-
miento práctico; otros autores hablan
de conocimiento artesanal (BROWN
Y MACINTYRE, 1985).
Este nuevo planteamiento
supone una reconceptualización de
lapráctica docente: losconocimientos
no se aplican en la práctica, se
generan en ella, siendo el profesor
el responsable de este proceso.
- 31 -
“La función docente ha de supe-
rar, con la creación constante del
conocimiento pedagógico, esa
práctica encorsetada y asumir su
verdadero protagonismo en los
procesos de profesionalización
(IMBERNÓN,F. 1994, 30).
Los profesores ya no han de
limitarse a aplicar los métodos que
les han predicado, sino los que han
adquirido durante su proceso de
formación. Gracias a este nuevo
planteamiento losdocentesadquieren
autonomía y prestigio profesional.
Hemosquerido reflejaren la ilustración
n0 5 este planteamiento.
Ilustración no 5: Formación y
desarrollo profesional.









Describiremos a continuación con
grandes pinceladas los diferentes
modelos de desarrollo profesional,
insistiendo en aquellos aspectos que
se relacionen con la formación práctica,
formación a la quese leotorga un papel
definitivo.
Basándonos en la exposición de
LATORRE, M.A. (1994), es posible
considerar cinco modelos desde los que
se interpreta el concepto de desarrollo
profesional; cada una de estas interpre-
taciones dará lugar a una propuesta
formativa diferente
Los modelos proponen cinco vías
u opciones de desarrollo profesional.
Las vías propuestas son:
- Modelo Autónomo.
- Modelo basado en la observación
y la supervisión.
- Profesionalización a través del
desarrollo curricular y mejora.
- Profesionalización a través del
entrenamiento.




Se confia plenamente en el juicio
personal del profesor como la mejor
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del profesor en su crecimiento perso-
nal, considerándose como desarrollo
profesional cualquier programa o
actividad que los profesores realizan
con el propósito de promover su
propio aprendizaje.
La idea básica es en opinión de
CLARK (1994) que los profesores
son los diseñadores de su propia
formación y aprendizaje, determinan-
do los objetivos y seleccionando las
actividades para su logro. Se trata
pues de un proceso de crecimiento
personal desde las peculiares creen-
ciasy compromisos del profesor, una
búsqueda de madurez.
Los sentimientos, actitudes, per-
cepciones e ideas individuales po-
seen una enorme importancia. La
forma en que cada uno se ve a sí
mismo y a los demás, el modo en que
ve el procesoeducativo va a repercu-
tir en las actividades docentes.
La fundamentación teórica para
esta corriente interpretativa podemos
encontrarla en las teorías de la
psicologia humanista, lafenomenolo-
gía y la psicología perceptual.
Desarrolloprofesional basado
en la obsen’ación y superA-
sión.
Bajo este modelo se agrupan un
conjunto de programas y actividades
que tienen en común proporcionar
retroacción a los profesores sobre su
práctica docente.
Existe una gran variedad de
propuestas que podemos incluir bajo
esta denominación, como es el caso
de la supervisión clínica, el apoyo
profesional mutuo, la retroacción
constructiva, evaluacióndel profesor,
mentoring, aprendizaje experiencial.
La reflexión y el análisis son los
medios indiscutibles para el logro de
dicho crecimiento personal yprofesio-
nal. Este, puede mejorarse a través
de la retroacción de observadores
externos. (HERNÁNDEZ-PIZARRO,
M.L, 1993).
En los proceso de observación y
supervisión de la práctica escolar,
se benefician las dos partes implica-
das, prácticos y observadores. Los
primeros reciben retroacción sobre
su práctica docente desde el punto
de vista ajeno. lo que les ayuda a
conocerse mejor, los segundos se
benefician de la observación de sus
colegas, pues implica tener que
preparar la observación, devolver la
información recogida y discutir los
resultados.
Desarrollo profesional a través
del desarrolla curricular y la
mejora
Se sustenta en la idea de que el
colectivo docente actúa como una
comunidad de investigación que
trabaja en un proyecto común. En la
medida que los profesores se impli-
quen en proyectos de diseño y desa-
rrollo curricular, el profesor se con-
vierte en un desarrolladordel curricu-
lo lo que contribuye a su desarrollo
profesional (MEC, 1987).
Generalmente son proyectos que
se inician para dar respuesta a algún
problema que la escuela tiene plan-
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teado. El éxito del mismo puede
requerir que losprofesores adquieran
conocimientos o destrezas específi-
cas, como por ejemplo estrategias
de desarrollo cooperativo que facili-
ten el desarrollo profesional.
El proceso que caracteriza este
modelo suele iniciarse siguiendo los
pasos propios del pensamiento
reflexivo de DEWEY (1933) o bien
los de la investigación acción.
Desarrollo profesional a través
del entrenamiento/formación.
Denominadotambién por FEIMAN-
NEMSER,S. (1991), como tecnológi-
co, ha tenido una gran influencia en
el formación. Esta denominación se
debe a que su meta es la eficacia
docente, inscribiéndose dentro del
paradigma proceso-producto.
El foco de atención recae en el
conocimiento de destrezas de apren-
dizaje. Tiene una perspectiva eficien-
tista tanto de la enseñanza como del
desarrollo profesional. La enseñanza
consiste en una serie de destrezas
conductuales que sedeben practicar
y dominar, lo que supone que es
posible mejorar la enseñanza modifi-
cando las conductas del docente.
Se apoya en las teorías de la
microenseñanza como vehículo de
análisis de la práctica.
Desarrollo profesional a través
de la investigación.
Tiene como objetivo desarrollar
hábitos de indagación para formar
profesores autónomos, reflexivos,
adaptativosqueresuelvan susproble-
mas (TOM,A. 1985). El profesor es
un agente activo de su formación, no
se limita a recibir, sino que reflexiona,
toma decisiones y plantea problemas.
Los supuestos y principios que
sustentan este modelo señalan que
la enseñanza reflexiva debiera ser
el eje en torno al cual ha de girar la
formación del profesorado. (MARCE-
LO, C. 1969). Los profesores habrán
de desarrollar esa capacidad de
indagación a través de algún método
de investigación en el aula como
puede ser la Investigación-acción.
Se apoya en las teorías de la
psicología cognitiva y en los estudios
del pensamiento de los profesores
de CLARK, C.M. y YINGER, R.J.
1960). Debemos también considerar
la influencia decisiva de los plantea-
mientos propios del enfoque crítico
de la enseñanza (ADLER Y GOOD-
MAN, 1986) así como el de SCHON
sobre la reflexión en la acción.
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2.3. flIVELES DE DECISIÓn
Al definir la formación del profe-
sorado como ámbito decisional,
necesitamos preguntarnos a quien
correspondetomardichasdecisiones.
La contestación a esta pregunta nos
conduce hacia una aproximación al
estudio de lo educativo desde el
punto de vista de la sociología, es
decir, considerando lo educativo como
un subsistema inmerso en la compleja
estructura del macrosistema social.
“La Educación es un complejo
de hábitos mentales que varía
en cada país, en cada época, en
cada medio social” (LERENA,
0; 1987,127).
La estructura jerárquica de éste
sistema de referencia esasumida por
el sistema educativo y se explica
desde los mismos principios.
A la sociología se le hace imposi-
ble pensar que nada de lo que hace
el hombre particular sea comprensible
si no se la pone en relación con el
medio, con el conjunto de relaciones
de interdependencia: normas, valores,
conductas que definen un mosaico
estructural cuyos principales elemen-
tos son la pos¡ción y el estatus.
Tomaremos prestados de la
Sociología los conceptos de posición
(estatus) y papel para clarificar por
qué es necesario diferenciar tres
niveles de referencia en relación a
la toma de decisiones en el ámbito
de la formación inicial del profesor.
“Al hablar de estatus se piensa
en el puesto que les corresponde
a los distintos miembros en el
sistema deun conjuntosocial (...)
Elcentro delconcepto de estatus
sehalla en las relaciones forma-
les del rango en el sentido de la
superioridad, ¡gualdado inferiori-
dad de jerarquía. Depende de
él, en tanto implica una determi-
nada posición en el seno de un
grupo, que el individuo tenga
“mucho o paco que decir”
(LERSCH,F{ 1967,142).
Laposición o estatus alude pues
a una determinada condición a la que
se le asocia una determinada cuota
de participación. Pertenecer a una
determinada posición, equivale a
tener unos derechos concretos,
situación que automáticamente
genera el concepto de papel.
“Elpapel es elconjuntode actitu-
des, convicciones y modos de
conducta que uno, en su posi-
ción, ha de tenery realizary que
por eso son esperados de él”.
(LERSCH, P. 1967, 143,).
Los niveles que pretendemos
definir en éste apartado hacen refe-
rencia a este conflicto. Lasdiferencias
entre cada uno de los niveles vienen
definidas por el grado de responsabili-
dad y el alcance de las decisiones en
relación a la formación inicial del
profesor.
En todos losniveles existe, como
ya indicábamos, una misma preocu-
pación inicial: lograr una adecuada
formación que garantize la calidad
de la educación, pero las responsabi-
lidades imputables a cada nivel son
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Personal el proceso de enseñanza Orientación de alumnos 11P anifi ag desarrollar y evaluar 1Teoria crítica
Tabla n
0 1: Niveles de decisión,
2.3.1. nivel Rdmini¡tá’atiuo:
comprombo de calidad
“El hombre que la educación
debe plasmarennosotros no es
elhombre talycomo la naturale-
za lo ha creado, sino tal y como
la sociedad quiere que sea”
(LERENA, 19,127)
Cada sociedad se convierte en
el marco de referencia imprescindible
desde el que se definen los princi-
pios, moldes y tendencias educativas
que cristalizarán en un proyecto
concreto. Sin la referencia a ese
marco, cualquiera de las afirmaciones
que venimos reflejando en el pre-
sente documento carecería de senti-
do, o tal vez sería más preciso decir
que ni tan siquiera se habrían produ-
cido, porque sólo en y para una
determinada cultura tiene sentido
plantearse un programa formativo,
“El desarrollo de un proyecto de
cambio -asumamos que ese
puede serel caso de la forma-
ción del profesorado- parece
estarenfunción de la interacción
de diversos factores que se
refieren al proyecto en s¿ . . . a
variables contextuales (deman-
da social)... a instituciones y
departamentos“. (ESCUDERO
MUÑOZ,J?M. 1991, 412).
Disponer y suministrar los me-
diosymateriales necesarios para que
dicho proyecto pueda ser desarrollado
es el cometido de la administración
educativa. Seamos más precisos
¿ Qué tipo de cuestiones están
siendo abordadas desde la
administración y por qué?
La L.O.G.S.E, en su articulo 4.3
suscribe que “Las Administraciones
educativascompetentesestablecerán
el currículo de los distintos niveles,
etapas, ciclos, grados y modalidades
del sistema educativo”.
Lasadministracioneseducativas
son clara y abiertamente las respon-
sables de proporcionar el modelo
curricular a seguir, es decir, de
señalar lasdistintas metas formativas
hacia lasde dirigirel proceso educati-
vo. Lo que a simple vista puede
interpretarse como una posición de
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interpretarse como una posición de
control y poder absolutos no pasa de
ser un intento de coordinación, un
principio unificador bajo la constante
necesidad de renovación, como
resultado de la mutabilidad del
contexto histórico y político en que
se desarrolla todo procesoformativo.
Si la educación se ha propuesto
como principio responder a las
necesidadesdelmomento, espreciso
que desde las administraciones
educativasse reconozca abiertamen-
te esta situación y se adopten las
medidas necesarias.
“A las administraciones educati-
vas corresponde el fomento de
la investigación y de la innova-
ción de los ámbitos curricuar,
metodológico y tecnológico,
didáctico y organiza tivo”.
(Preámbulo de la LOGSE).
En el contexto que nos está
tocando vivir, la nueva propuesta
formativa está contenida en las
páginas de la LOGSE, Ley de Orde-
namiento General del Sistema educa-
tivo, promulgada en 1990. Desde esta
marco legislativo no sólo se define
la estructura y funcionamiento del
Sistema Educativo español, también
seestablecen las bases para garanti-
zar la calidad de la propuesta educa-
tiva diseñada; pero...
¿ Qué entendemos por calidad?
La palabra “calidad” se ha
transformado en el referente obliga-
do, en el cedazo a través del cual que
todo debe ser taminzado, sometido
a un riguroso control de calidad que
certifique su eficacia.
Lacalidad ha pasado de ser una
meta lejana para convertirse en un
requisito obligado, e incluso oficial-
mente controlado. Existe en nuestro
pais una Asociación española de
Normalización y certificación, (AE-
NOR) cuya existencia demuestra
nuestros planteamientos acerca del
protagonismo concedido a la calidad.
Como señala el presidente de la
asociación que acabamos de citar,
en uno de sus los folletos divulgati-
vos, “la calidad es intrinseca a la
evolución de la humanidad y esta
directamente conectada con la moder-
nidad”. (LARRAÑAGA, 1)
Esta afirmación esespecialmente
válida en el entorno educativo, en el
que el planteamientoy revisión de los
principios de acción es una constante.
No resulta pues innovadorhacer
referencia a la calidad en éste ámbito,
ni siquiera desde una perspectiva
endocéntrica. Las palabras de GAR-
CÍA HOZ,V. pronunciadas ya hace
más de diez años, constituyen una
prueba doblemente concluyente de
que los argumentos de calidad deben
están en la base cualquier plantea-
miento docente.
“Hablarde calidad de la educa-
ción es utilizar un expresión
nueva que responde, sin embar-
go, a una preocupación tan
antigua como las reflexiones
sobre la educación misma.
Porque, en definitiva, en toda
reflexión sobre las cuestiones
educativas subyace o se busca
un concepto de educación”.
(GARCÍA HOZ, V 1981, 9,)
En 1981, el C.S.I.C dedica una
de sus publicaciones al tema que nos
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ocupa. En dicha publicación, el
profesor GARCíA HOZ,V. define la
calidad de la educación en relación








EficacIa -- Jcanza ó fin
que persIgue
Ilustración n0 6: Concepto de
calidad según definición de
CARCÍA-HOZ,V.(1 981).
“Se podría definir la calidad
educativa como el modo de ser
de la educación que reúne las
características de integridad,
coherencia y eficacia”. (GARCÍA
HOZ,V. 1981,10).
Es este último parámetro, la
eficacia, el de mayor peso a la hora
de tomar decisiones respecto a la
calificación del desarrollodel proceso
educativo.
“La eficacia opera sobre la
aceptación previa de unas finali-
dades que se deben concretar
en objetivos que han de ser
alcanzadosutilizando losmedios
de que se pueda disponer”?
(GARCÍA HOZ,V. 1981, 15).
La reforma educativa de 1990
ha supuesto un compromiso con la
sociedad española en la conse-
cución de un enseñanza de calidad.
Con el fin de ayudar a lasAdministra-
ciones Educativas a garantizar a
todos los ciudadanos este derecho,
se crea en 1993, (R.D. 928/1993, de
18 de junio), el instituto Nacional de
Calidad y Evaluación (INCE), cuyo
cometido principal es la evaluación
general del sistema educativo que se
concreta en el análisis del alcance




vas en relación a la formación
inicial del profesorado?
Se vive en nuestro contexto
histórico y político general un clima
de inquietud y vigilancia en torno a
la figura del maestro. Como afirma
IMBERNÓN, F. (1994,7) en una de
sus últimas publicaciones dedicadas
al tema que nos ocupa...
“...parece que el profesorado en
los últimos decenios ha pasado
a ser más importante , y no
únicamente por el número cre-
ciente (...) sino, según parece>
por la importancia que última-
mente se le quiere dar a su
trabajo.”
Los profesores son considerados
como piezaclave para el logro de una
educación de calidad. Es el trabajo
de estos profesores el que va a
condicionar el desenlace de la pro-
puesta educativa de la administración.
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“La consecución de dicha cali-
dad resulta, en buena medida,
de múltiples elementos sociales
y compromete a la vez a los
distintos protagonistas directos
de la educación” (Preámbulo de
IaLOGSE, 1990).
La formación del profesorado no
se escapa a ese control al que la
sociedad de finales del milenio
somete s sus productos. La institu-
cionalización de la formación del
profesorado es la prueba de dicho
control.
La decisión de formar a los
futuros profesores en instituciones
específicamente diseñadas para tal
fin dentro de cada uno de los siste-
mas educativos se explica desde el
deseo de la sociedad, catalizada a
través de la administración educativa,
de garantizar a todos los ciudadanos,
una educación de calidad.
“La LOGSE incorpora la Forma-
ción Permanente como un dere-
choyuna obligación delprofeso-
rado y su desarrollo se constitu-
ye en responsabilidad de las
Administraciones y de los pro-
pios centros”. (Documento del
MEQ,1995).
Los cambios en la organización
y estructura del Sistema Educativo
también se han visto acompañados
por la reforma de los planes de
formación de maestros.
Los estudios que habrán de ser
cursados para obtener el título de
maestro quedan regulados en el
siguiente Real Decreto:
244768 REAL DECRETO 1440, de 30 de agosto, por el que se establece
el título unisvesrsitario oficial de Maestro, en sus diversas especialidades
y las directrices generales propias de los planes de estudios conducentes a
su obtención.
El articulo 28 de la Ley Orgánica 11/1983, de 25 de agosto , de
ReformaUniversitaria(LEY) dispone que el Gobierno a propuestadelConsejo
de Universidades, establecerá los títulos de carácter oficial y validez en todo
el territorio nacional, así como las directrices generales de los planes de
estudios que deban cursarse para su obtención y homologación. Asimismo
porReal decreto 1497/1987, de 27 de noviembre (‘Boletín Oficial del Estado”
de 14 de diciembre), se establecieron las directrices generales comuiries que
aparecen definidas en el propio Real Decreto como aquellas que son de
aplicación a todos los planes de estudios conducentes a cualquier título
universitario de carácter oficial (...)
De conformidad con lo dispuesto en las disposiciones citadas, procede
establecer las directrices generales propias de los planes de estudios




ciones legales arriba citadas no
agotan la complejidad del tema que
nos ocupa, siendo necesario
remitirnos a otros niveles en los
que se concreta y da forma al
proyectode reforma propuesto. Así
lo manifiesta ESCUDERO MU-
ÑOZ,J.M:
“Un proyecto de reforma de la
educación de unpaísdetermi-
nado requiere, además, la
movilización y concentración
debuen número de esfuerzos,
intereses, recursos, institucio-
nes y personasen la persecu-
ción de sus propósitos, pues
el cambio, por su aspiración
a la trasformación y mejora
efectiva de la educación, no
puede agotarse en el mero
diseño yprescn»ción porparte
de la administración de qué es
lo que se ha de cambiar y
cómo ha de hacerse”.(ESCU-
DEROMUÑOZ,J. M. 1991,20).
En el ámbito educativo, las
decisiones tomadas y las acciones
emprendidas van más allá de lo
prescritodesdeesferasadministra-
tivas, dada la naturaleza misma del
fenómeno. Los educadores no
podemos olvidar que el fin último
de la Educación en el hombre,
Como señala GARCíA HOZ
V.(1981, 22).
“Cuando los problemas de la
educación han alcanzado
dimensión universal y son
objeto de preocupaciones
políticas es muy frecuente
pensar en la sociedad y olvi-
darse de la persona. Por esta
razón es menester llamar la
atención hacia este tremendo
riesgo que amenaza por con-
vertir la educación en una tarea
puramente política





son decisiones de rango político
en las que se señala una línea de
trabajo o tronco decisional que
necesita ramificarse para llegar de
forma efectiva a esa realidad
educativa en la que se generan
directamente los problemas. Cómo
advierte ESCUDERO MUÑOZ, J.M.
(1991, 385):
“Una buenapolítica de reforma
no puede agotarse en eldiseño
de un cunlculum escolar valio-
so, sino que ha de contemplar
almismo tiempo la articulación
adecuada de aquella política
de desarrollo que esnecesaria
para su puesta en práctica”.
Las InstitucionesdeFormación
Inicial del profesorado vienen
ocupando un nivel intermedio en
la articulación de los programas de
formación inicial del profesorado,
sin embargo, esta situación de
responsabilidad es desconocida
o deliberadamente olvidada en
muchos de los centros de Forma-
ción de maestros.
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Esta actitud bloquea cualquier
intento de reforma planteado desde
instanciassuperiores. Loscambios
educativos son, en virtud de esta
situación, inadecuadamente valo-
rados porque sencillamente que-
dan reducidos a la edución de una
serie de documentos que descan-
san plácidamente en los escapara-
tes de librerías y bibliotecas.
“El día a día de la formación,
cuando acriticamente se dan
por sentadas estas cuestiones,
termina siendo algo demasiado
alejado de lasbuenas intencio-
nes que suelen recoger los
diseñadores de planes a gran
escala”. (ESCUDERO MU-
ÑOZ, JM., 1991, 416).
Una política de formación
verdaderamente coherente ha de
considerar el potencial de las
instituciones formativas como
agentes de cambio, actuando como
filtro de las intenciones manifesta-
das en el nivel inmediatamente
anterior.
Volverla espalda a esa reali-
dad no sólo no resulta improducti-
yo, sino que impide el verdadero
progreso educativo, evitando que
los proyectos formativos sean
verdaderamente contrastados.
ESCUDERO MUÑOZ, J.M.
(1991,416) nos indta a abandonar
esta postura, insistiendo en que
hemos de ser menos inge-
nuos al contemplarlas buenas
intenciones que adornan los
macroproyectos de formación
delprofesoradoypercatamos
mucho más de la importancia
decisiva de la micropolítica de
formación
Estas mismas palabras son
perfectamente aplicables a la
situación de cambio vivida en la
Facultad de Educación de la Uni-
versidad Complutense de Madrid.
Las reformas vividas por esta
institución a consecuencia de la
implantación de los nuevos planes
de estudio para la obtención del
titulo de maestros, asi como de la
integraciónde las Escuelas Univer-
sitarias de Formación del Profeso-
rado y la Sección de Ciencias de
la Educación de la Facultad de
Filosofia, ha obligadoa un replan-
teamiento general no sólo de las
estructuras organizativas, sino
también de las competencias y
principios de acción.
Tanto los departamentos,
como de las comisiones surgidas
en el seno de laJunta de Facultad,
se han de responsabilizarse de
tomar las decisiones pertinentes
para el adecuado desarrollo del
proceso de formación del profeso-
rado.
En un momento de cambio,
como el que vivimos, todos los
niveles son responsables del éxito
o fracaso. No hay un verdadero
cambio si este no es asumido por
todos,
¿ Cuáles la responsabilidad
que han deasumir la institu-
ciones de formación del
profesorado?
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No es nuestra intención reali-
zar un trabajo de revisión y análisis
del devenir de las instituciones de
formación del profesorado, ni
siquiera dentro del ámbito nacio-
nal. Las razones que nos avalan
puedendeducirse de los argumen-
tos señalados por MOLERO PIN-
TADO, A. (1987,27):
“Los antecedentes en la
formación ampliada de los
maestros son numerosos.
Debo precisar que en gene-
ral, la legislación sobre en-
señanza es tan abundante
en cualquier aspecto como
precarios los resultados de
su aplicación”.
Baste señalar que la creación
de centros o instituciones en los
que seformara a los futuros maes-
tros surge en el momento mismo
en el que se pretende mejorar la
calidad de las prestaciones ofreci-
das atodos los ciudadanos y pasa
por el reconocimiento de una serie
de competenciasdocentes especí-
ficas que el maestro ha de poseer.
Cómo norma general, las
enseñanzas impartidas en las
instituciones destinadas a la
formación del profesorado han
estado vinculadas a lasexigencias
culturalesyestructuralesexistentes
en las aulas de E.Primaria,
“Las primeras normales pre-
paraban maestros con una
competencia general, capa-
ces de servir en una escuela
única que generalmente
significaba una escuela unita-
ria con un solo maestro,
mientras que nuestras escue-
las actuales y muy especial-
mente desde laprolongación
del tronco común, necesitan
enseñantes con unas compe-
tencias muy diferenciadas y
en unas proporciones muy
definidas”.(DE GUZMAN,
M.1986, 11).
No obstante, los principales
cambios sufridos en la denomi-
nación, relevancia y organización
de las instituciones de formación
de profesores se explican como
resultado de los cambios politicos.
Tabla n0 2: Los hombres de su historia. DE GUZMÁN, M. (1986>
LOS HOMBRES DE SU HISTORIA
1838 Gil de Zaratel P Montesino Liberales Las ornan
1849 Bravo Munílo Conservador Las reduce
1857 Claudio Moyano Moderado Las pmfesionaliza
1888 Severn Catalina Conservador Las supnme
1868 Ruiza Zorrilla Liberal Las restaura
1909 Rodríguez S.Pedm Maurista Funda ENormal Superior.
1914 Francisco Bergamín Liberal Las reforma
1970 Villar Palasí Franquista Las íntegra en Universidad
1986 José M~ Maraval Socialista Pm ecta su rimirias
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El trabajo de MANUEL DE
GUZM/~N (1986) en torno a las
Escuelas Normales resulta espe-
cialmente ilustrativodeéste hecho.
Bajo el título “Los hombres de su
historia”, nos presenta una intere-
sante revisión histórica a modo de
cuadro sinóptico. La tabla n0 2 es
una versión abreviada de dicho
cuadro -
Desde 1991, las Escuelas
Normalesdela Universidad Complu-
tense de Madrid están viviendo un
nuevo reto en su evolución. La
decisión rectoral de integrar dichos
centros en una nueva institución que
acoge a todas aquellas instituciones
vinculadas con la formación y la
educación ha de ser positivamente
interpretada y no limitarse a la
reorganización externa de las ense-
ñanzas. La integración de las Escue-
las Universitarias de Formación del
Profesorado en la Facultad de
Educación apunta hacia una estre-
cha interacción y colaboración entre
aquellas instituciones de mayor
tradción investigadora, léase Facul-
tades, y losaquellas tradicionalmen-
te vinculadas a la realidad escolar
como son las Escuelas de Formación
del Profesorado. Una mayor colabo-
ración redundaría en beneficio de
ambas, permitiendo que las teorías
educativas alcanzasen realmente
los niveles de enseñanza básicos.
¿ Cuál es la responsabilidad
de estas instituciones?
Es preciso evitar que el devenir
de las instituciones de formación del
profesorado continúe a la deriva,
supeditado a los cambios políticos,
o lo que es peor, dominado por la
ignorancia y la falta de iniciativa. No
se trata tampoco de oponerse a las
propuestas de renovación que surgen
en un determinado contexto, sino de
afrontar la evidente disociación
existente entre lo que se dice y lo
que se hace, porque no existe un
verdaderodialogoentre investigación
y acción.
“Los cantos a la modernidad
pedagógica tropiezan con la
resistencia estructural, política,
institucional, de un sistema que
no sabe cuánto le conviene
cambiar” (MARTíNEZ BONA-
FÉ,J 1989,11).
Las instituciones de formación
del profesorado pueden contribuir de
forma decisiva a superar esta falta
de diálogo si son capaces de afrontar
el estudio de los problemas educati-
vos desde una perspectiva crítica que
posibilite que el conocimiento peda-
gógico sea debidamente criticado
para constituirse enverdadero princi-
pio de renovación. Para MARTíNEZ
BONAFÉ ,J.(1989) es fundamental
adoptar esa postura crítica.
“La forma en que un principio
pedagógico constituye un plan-
teamiento de renovación peda-
gógica, nos obliga a situarnos
en las interacciones que se pro-
ducen dentro de un bucle donde
larelación teoria-práctica curricu-
lar y la relación pensamiento-
acciónen el profesorse iluminen
bajo el foco de una teoría crítica
de la educación.” (MARTíNEZ
BONAFÉ ,J 1989, 17).
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Las instituciones formativas
como laboratorios de investi-
gación.
La legislación universitaria
vigente, (Ley de Reforma Universita-
ria,1983) supuso una gran conquis-
ta para las Universidades otorgando
a estas autonomía y competencia
en materia de enseñanza, siempre
con el referente de la calidad docen-
te, pero añadiendo un nuevo criterio:
la investigación. En estos términos
se expresa la ley en relación a este
tema:
“La autonomía universitaria exige
y hace posible que docentes,
investigadores y estudiantes
cumplan con sus respectivas
responsabilidades en orden a la
satisfacción de las necesidades
educativas, científicasyprofesio-
nales de la sociedad” <Ley de
Reforma Universitaria, art.2”,
19 83)
La investigación es el arma de
que disponen las Universidades para
hacer valer sus criterios a la hora de
concretar losdiseños propuestos en
niveles superiores de articulación.
Pero desgraciadamente nuestro
conocimiento relativo a los procesos
deformación inicial de los profesores
procede en un elevado porcentaje
de nuestra experiencia cotidiana
por lo que carecemos de respuesta
para muchos de los interrogantes
que se plantean en las Comisiones
de Planes de estudio nombradas por
las Universidades.
“La formación delprofesorado
no puede permanecer más
tiempo en un estado de feliz
ignorancia e ineficacia consistente
en clases magistrales románti-
cas,de un lado, y experiencia”
práctica” no planificada de otro.
Estamos a la vista genuina de
principios teóricos de medidas
operativas, e incluso de tecnolo-
gía educativa para caminarhacia
un método de valoración de la
enseñanza basado en la actua-
ción.” (PECKy TUCKER, cit. .por
VILLAR ANGULO, 1990, 55)
Crece cada vez más, dentro de
la comunidad de formadores e investi-
gadores, el deseo y la necesidad de
disponerde un cuerno de conocimien-
tos propios y diferenciado, si bien
relacionado e interdependiente con
el desarrollo de otras ciencias. Frente
a ese conocimiento básicamente
experiencial, se ha tomado la opción
del conocimiento científico y el cami-
no de la investigación para el estudio
y análisis del proceso de formación
de maestros.
Actualmente, la formación del
profesorado ha desarrollado su propio
campo de investigación, indagando
problemasespecificosdesu estructu-
ra conceptual. El incremento en
númerode laspublicaciones relativas
a éste tema es una prueba irrefutable
de la significatividad que ha ido
adquiriendo. Tomemos como ejem-pío
una publicación de reconocido presti-
gio y de inapreciable contribución al
desarrollode la investigación educati-
va como el “HandbooK of Research
on Teaching”, editada por la American
Educational Research Association
(AsociaciónAmericana de Investiga-
ción Educativa). En 1963 se publicó
el primer Handbook on Research on
Teaching, en el que no se hacía
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referencia alguna a la formación
inicial del profesorado. Los artículos
referidos a la formación inicial del
profesorado se han ido abriendo
camino en los indices de losdiferen-
tes”Handbooks”editados, hasta que
en 1990 se publica el Handbook of
research on teacher education,
manual completamente dedicado,
como su título indica, a la formación
de los enseñantes.
La proliferación de investigacio-
nes ha supuesta también un enrique-
cimiento del significado otorgado
al término investigación educativa
que hadado lugara distintas corrien-
tes interpretativas, aunque básica-
mente podemos diferencia dos
grandes posturas: la interpretativa
y la explicativa.
El enfoque explicativo, como su
nombre indica, se plantea como
función básica de la investigación
la explicación de los fenómenos
educativos y eventualmente su
control (KERLINGER, 1985). Frente
a esta postura, la perspectiva
interpretativa, defiende que investi-
gar es comprender la conducta
humana desde los significados e
intenciones de los sujetos que
intervienen en el escenario educati-
va. En palabras de CARR,W. 1983,
38)...
su tareaprincipal no es cons-
truir teorías científicas que pue-
dancomprobarseexpe-rimental-
mente, sino construir informes
interpretativos que capten la
inteligibilidad y la coherencia de
la acción social revelando el
significado que tiene para aque-
líos que la realizan”.
La investigación sobre la forma-
ción inicial del profesorado nos
permite un estudiosistemático de los
problemas que surgen en el proceso
de desarrollo de los programas
formativos en dicho ámbito. En esa
sistematización incluimos cuestiones
como...
- Cuales son los patrones acepta-
bles.
- Que métodos de enseñanza son
los válidos.
- Qué procedimientos habremos
de utilizar para la valoración del
programa.
En definitiva, la investigación nos
proporciona criterios para la toma de
decisiones responsable, pero estos
criterios son especialmente difíciles
de establecer dada la compleja
naturaleza de este ámbito formativo.
“Los formadores de profesores
han definido como el centro de
la investigación, la búsqueda de
causas que aseguren la calidad
delprograma y la efectividad de
los graduados”. (DOYLE, W
1990, 7).
La investigación también evitará
que la formación del profesorado
quede diluida en el conjunto de
teorías didácticas, curriculares y
organizativas.
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Adoptar una actitud investiga-
dora es lo que nos va a permitir
avanzar en el descubrimiento y
sistematización del conocimiento
relativo a la formación del profesora-
do.
“La formación delprofesorado




vadas de la práctica, que aún







Poner en marcha una pro-
puesta formativa no es una mera
cuestión administrativa, para que
ésta sea real hemos de implicar no
sólo a los centros, sino también a los
departamentos y a los profesores.
Incluir a los profesores como el
último peldaño en la escalera de
decisiones respecto a la formación
del profesorado supone admitir tres
premisas básicas:
1.- Que los profesores son
sujetos reflexivos, racionales,
con plena capacidad para
emitir juicios y tomar decisio-
nes.
2.- Que los pensamientos y
creencias de los profesores
guían y orientan su conducta.
3.- Que las teorías externas
e impuestas determinan mini-
mamente su comportamiento
en el aula.
Ilustración n07: Fundamentación de
la actuación docente.
Para demostrar las premisas
anteriores basta con sumarnos a la
corriente de investigación del pensa-
miento del profesor. Esta corriente
de pensamiento surge en pleno
apogeo del paradigma proceso
producto como crítica a la estrechez
de los planteamientos de la investi-
gación educativa limitada por el
enfoque positivista.
En este contexto surge la obra
de JACKSON (1968), “La vida en las
aulas”. JACKSON se plantea la
necesidad de considerar la singulari-
dad de los procesos de enseñanza-
aprendizaje dominados por la com-
plejidad de la vida en el aula, la
incertidumbre ante las reacciones de
las alumnos y la necesidad imperio-
sa de actuar. Todo ello quedaba
fuera de las planteamientos propios
del enfoque tecnológico, por lo que
este autor propugnaba la necesidad
conccknler,to aebnJdn





de abordar directamente cuáles eran
los procesos de pensamiento de los
profesores ante esta situación a la
que se enfrentaban día a día. En
palabras del propio autor:
“Nunca se han descrito las
cualidades personales que
permiten que los profesores
puedanatenderlasdemandas
de la vida de la clase. Pero
entre estas cualidades figura,
sin duda, la habilidad para
tolerarla enorme ambigoedad
y frecuente caos que veinticin-
co o treinta alumnos no muy
bien dispuestos crean cada
hora”. (JACKSON, 1975,
177).
Lostrabajos de JACKSON no
tuvieron, como era de esperar, gran
acogida en ese momento histórico,
pero si inspiraron trabajos posterio-
res. Autores como ZAHORIK (1970)
o TAYLOR (1970) retomaron la
propuesta de JACKSON en sus
estudios sobre la planificación de los
profesores; no obstante, la “acepta-
ción oficial” de las teorías sobre el
pensamiento del profesor no se
produjo hasta el año 1974 en la
Conferencia Nacional de Estudios
sobre Enseñanza, organizada por el
National Institute of Education (USA).
Más cercano en el tiempo y en el
espacio se celebró en España el
Primer Congreso Sobre Pensamiento
Y Toma de Decisiones de los Profe-
sores de La Rábida, Huelva (1986).
Los estudios, tesis doctorales y
publicaciones referidas al tema eran
cada vez más numerosos.
Demostrar que las creencias
educativas de los profesores influyen
y determinan su conducta docente
ha sido la pretensión de diversos
trabajosde investigación, aunque los
resultados no han sido siempre
concluyentes.
CONE (1978) y RUSKO (-
1978> no hallaron en su estudio
evidencia suficiente para confirmar
la relación entre las creencias tradi-
cionales/progresistas de los profeso-
res y las decisiones que tomaban
sobre la gestión de la clase, no
obstante, podemos argumentar que
la metodología empleada ha influido
decisivamente en los resultados
obtenidos, dado que se recurrió a
situaciones reales en lugar de simu-
ladas.
Utilizando como instrumento
un cuestionario y aplicando la téc-
nica del análisis de correlación
canónica, WAHLSTROM y otros
(1982) estudiaron la relación entre
las creencias de los profesores y su
conducta en clase, encontrando que
existía una correlación significativa
entre ambos conjuntos de variables.
Las metodologías empleadas
por los distintos investigadores
preocupados por el tema se ha ido
complicando cada vez más, adap-
tándose a la naturaleza espcecífica
de las variables estudiadas. Así, los
resultados de WAHLSTROM fueron
confirmados por BAUCH (1984)
quién además de elaborar un” Inven-
tariode Creencias Docentes”, mantu-
vo entrevistas y realizó observacio-
nes con una muestra de los profeso-
res encuestados.
Un factor que contribuyó de
forma decisiva al auge de este nuevo
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campo de investigación fue la Psico-
logía Cognitiva, en especial los
estudios sobre procesamiento de la
Información. Apoyados en estas
teorías, se realizaron estudios desde
la consideración del profesor como
un “procesador clínico de informa-
ción” (SHULMAN ,L.Y ELSTEIN,A.S.
1975).
En esta línea de inves-tiga-
ción, hemos de citar los trabajos de
SHAVELSON, R.J. Y STERN , P.
(1981) en los que se considera a los
profesores como “ profesionales
racionales que realizan juicios y
toman decisiones en un entorno
complejo e incierto.” (SHAVELSON
YSTERN, 1981, 373).
Se plantea que el ser humano
ante situaciones complejas y debido
a su limitada capacidad de procesa-
miento de información seve obligado
a simplificar o redefinir el ambiente
en que se desenvuelve su actua-
ción.
En función de la relevancia
concedida a los estímulos, el profe-
sor capta unos e ignora otros; su
atención es selectiva y su comporta-
miento es racional, no con respecto
a las tareas reales, sino con respecto
al “modelo simplificado de la realidad
que ha construido.” (SHA VEL SON,
Rl YSTERN, P.1981, 374).
Esto significaque el comporta-
miento de los profesores está dirigido
por sus pensamientos, juicios y
decisiones, pero continúa existiendo
una gran laguna en nuestro conoci-
miento psicológico para poder expli-
car la relación entre pensamiento y
acción. Como señalan SHAVEL-
SON,R.J. YSTERN, P. <1981, 374>
“para comprender la enseñanza
debemos comprender cómo se pasa
del pensamiento a la acción”.
Surge así una vía nueva de
investigación preocupada por cono-
cer “cuales son los procesos de
razonamiento que ocurren en la
mente delprofesor durante su activi-
dad profesional “. (MARCELO, C.
1987, 16).
Nuevas investigaciones
demostraron que losjuicios y decisio-
nes de los profesores no dependían
de su modo particular de interpretar
su experiencia, por lo que la vía
hacia la compresión de la relación
entre el pensamiento y la actuación
de los profesores no podía limitarse
a la identificación de estrategias de
procesamiento de la información,
sino que había que “buscar en la
red ideológica de teorías y creencias
que determinan el modo como el
profesor da sentido a su mundo en
general y a su práctica docente en
particular”. (PÉREZ, A. Y GIMENO,
J.1988, 44).
Es conveniente señalar que
la investigación sobre el pensa-
miento del profesor no aspira a
formular leyes generales para expli-
car los fenómenos estudiados.
“Las generalizaciones que se
derivan de este tipo de inter-
vención no funcionan como
predictores de sucesos futu-
ros, sino como guías para la
comprensión de situaciones




Los estudios sobre pensa-
miento del profesor comprenden
actualmente una tan variada comple-
jidad que podría alejarnos peligrosa-
mente de nuestra pretensión inicial
en este momento concreto. Nuestro
propósito era aportar argumentos
que validasen nuestras premisas
iniciales con las que justificábamos
la necesidad de constatar el decisivo
papel que juegan los profesores
como verdaderos controladores del
proceso de formación.
Consideramos que los argu-
mentos aportados dejan constancia
suficiente de que son las reflexiones
y teorías en uso de los profesores las
que condicionan su actuación docen-
te, por tanto, lo que ocurra realmen-
te en el aula es “el resultado de un
proceso negociadoe interactivo entre
los individuos y los apoyos y obstácu-
los organizativos”. (TABACHNIK. B.
YZEICHNER,1( 1985,148).
Colocamos así a los profeso-
res ante una situación de verdadera
responsabilidad frente al desarrollo
real de los procesos de enseñanza,
y de modo particular, en situaciones
de cambio y renovación impuestas.
“La práctica de la renovación
pedagógica en las escuelas
va a depender en gran medi-
da, de la asunción por los
propios profesores de los
principios de una pedagogía
crítica y renovadora, y de las
acciones estratégicas destina-
das a vencer los obstáculos
socio-culturales, instituciona-
les y burocráticos”.(MAR-
TINEZ BONAFÉ, F 1989,19).
Existe no obstante, una preo-
cupación argumental. que podría
ensombrecer nuestros argumentos,
referida al campo semántico atri-
buido al concepto de profesor.
Aunque no se hace ninguna referen-
cia explícita que limite este concepto
al de profesor de enseñanza prima-
ria, distintas informaciones sobre el
desarrollo de la información nos
revelan que los estudios han sido
realizados con profesores de este
nivel formativo. Nos preguntamos
¿Es lícito transferir las competencias
demostradas para los profesores de
primaria a los profesores de cual-
quier nivel, y de modo especial, a los
formadores de profesores?
Demos la vuelta al argumento
y preguntémonos si existe alguna
característica de los formadores que
les haga sustancialmente diferentes,
por eso nos hemos preguntado
¿ Quiénesson los responsa-
bIes de formar a los profe-
sores?
Podemosdefinirsencillamente
al profesor como aquella persona
que enseña algo a alguien, lo que
nos conduciría directamente a dos
criterios básicos de clasificación de
los formadores: en función del conte-
nido de su enseñanza (de Psicolo-
gía, de Lengua, de Química, ... ) y en
función del nivel ( de primaria, de
secundaria, universitario).
Remitiéndonos a los criterios
de clasificación antes mencionados,
el responsable de la enseñanza de
los profesores es un profesor univer-
sitario, pudiendo ser su área de
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contenido cualquiera de las conside-
radas como necesarias en el curricu-
lum de formación básica.
La cuestión es si existe un
denominador común para todos los
profesores universitarios que ense-
ñan “ a ser maestros”.
Hemos querido retroceder al
momento histórico en que se definió
por primera vez en nuestro país la
figura del profesor o formador de
maestros para constatar en que
términos se planteó la cuestión.
“Fue la célebre ley del minis-
tro Claudio Moyano en 1857
la que definió con precisión en
su artículo 70 las condiciones
para serprofesor de Escuela
NormaL En resumen eran
estas: ser maestro superior y
haber cursado estudios de
Retórica y Poética, un curso
completo de Pedagogía con
aplicación también a los sor-
domudos y ciegos, más un
curso de Derecho Administra-
tivo”~ (MOLERO, A., 1989,
27).
Administrativamente hablando,
no se exige ningún requi-sito espe-
cifico para acceder al puesto de
formador de futuros maestros. Tras
este hecho se esconde una evidente
falta de confianza y de reconocimien-
to ~nr¡~I r4p jg I~hn~ realizada por los
profesionales de la educación.
Tampoco existen evidencias explíci-
tas que puedan servir de argumento
para justificar su incapacidad para
reflexionar, tomar y elaborar sus
propias teorías, por lo tanto asumire-
mos como cierta la premisa de que
los profesores, sin descender a otros
subniveles de clasificación, un
profesor es
un sujeto que está valoran-
do constantemente la situa-
ción, procesando información
acerca de ella, tomando deci-
siones sobre qué hacer a
continuación, guiando la ac-
ción sobre la base de estas
decisiones y observando los
efectos de la acción en los
estudiantes”. (CLARK, C Y
YINGER,R. 1979, 247).
No obstante, pese a no existir
evidencia administrativa, existe la
tendencia a considerar, tanto desde
el punto de vista de los teóricos,
como por parte de los propios impli-
cados, que existe un colectivo de
formadores de profesores.
A nivel teórico se busca algo
más que ese sentido de colectividad,
tratando de identificar realmente
aquellos aspectos que podrían carac-
terizar y definir a ese colectivo, al
que se denomina como formadores
de formadores.
¿Cuáles son las competen-
cias y dominios de un for-
mador de profesores?
“El formador ha de llegar a
vor fin nvnnrtn ni, nd¡mrnrkin
profundizar en las tendencias,
teoríasy modelos educativos,
asícomo analizar el sentido y
estructura de los sistemas
educativos”. ( MEDINA, A.
1990, 63).
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La figura del formador de
formadores surge como la de ex-
perto formador, verdadero profesio-
nal de la enseñanza. En principio,
no todos los formadores han de ser
formadores de forma-dores, aunque
personalmente considero que de no
ser así, se crearían situaciones de
desigualdad y conflictos de poder
que em-peorarían la situación.
Centrémonospuesen aquellos
aspectos que van a caracterizar al
colectivo de formadores de formado-
res. La calidad de la enseñanza va
a ser no sólo un objetivo, sino casi
una razón de ser, por lo que se
requiere una determinada disposi-
ción actitudinal, y una cuidada
preparación científica. Por lo que a
actitudes se refiere...
“El formador de formadores
ha de lograr un estilo reflexivo-
indagador sobre la práctica del
aula, en el que filtre los aspec-
tos y modos de llevar a cabo
la actividad de enseñanza.”
(MEDINA, A. 1990, 64).
Es preciso que el formador
aplique el conocimiento científico
para transmitir eficazmente la reali-
dad., buscando una síntesis entre la
teoría y la práctica, tomando postura
ante la transformación de la realidad.
La preparación científica que
debe poseer comprende, según este
mismo autor:
- Un dominio profundo de un
ámbito de conocimiento (área
del saber) con mis~ón interdis-
ciplinar.
-Adquisición de la didáctica y
capacitación para el saber,
organizando optimamente el
aula, el centro, el taller o el
lugar elegido de desarrollo
ocupacional.
Existe también una pequeña
porción del formador que ha de
hacerse a si mismo, en especial a
la hora de desarrollar su trabajo. La
actuación del formador ha de ser




Esa búsqueda de la calidad
supone un cuestionamiento constan-
te de los procesos de enseñanza,
por lo que va siempre asociada a
cambios y renovaciones. Por esta
razon:
“El formador asume la inno-
vación no como una actividad
más , sino como el núcleo
esencial de su tarea, su modo
de enfocar la actividades y el
marco en el que da sentido a
su trabajo (MEDINA, A..
1990, 65)
A modo de síntesis final, trans-
cribimos el Modelo de formador de
formadores propuesto por Medina.
(Ilustración n0 8)
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3. EL CURRICULUITI DE
PORmACIÓn IflICIAL DEL
PROPESORADO.
Todos los aspectos considerados
hasta el momento han ido tejiendo
una complicada estructura referen-
cial que precisa ser ordenada.
Es absolutamente necesario
trazar un camino de salida en el
laberinto de opciones presentadas.
Realizar esta labor de selección,
ordenamiento y establecimiento de
relaciones, sintetizar en una única
propuesta coherente el itinerario a
seguir en la formación inicial del
profesorado es, en definitiva, defi-
nir el “curriculum formativo” especi-
fico para el citado ámbito formativo.
Sólo desde el marco de refe-
rencia del curriculum de formación
inicial del maestro es posible delimi-
tar el concepto y sentido de nuestro
objeto de estudio: las prácticas de
enseñanza.
3.1. EL CURRICULUm DE
~onmncuón como
SÍnTESIS DE POSICIOflES.
Cualquier intento de delimi-
tación conceptual de la formación
práctica del maestro que no consi-
derara que las prácticas de ense-
ñanza son un componente del pro-
ceso formativo general, estaría des-
virtuando su verdadero sentido; por
eso necesitamos especifica en pri-
mer lugar que entendemos por cu-
rrículum.
Ilustración n08: Modelo de Formador de Formadores. MEDINA, A(1990,94)
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3.1.1. Pluralidad ¡emántica del
término curr¡culum.
La riqueza conceptual del
término “curriculum” es una prueba
más de la constante renovación y
cambio al que están sometidos
todos aquellos procesos relaciona-
dos con la formación. Es interesante
comprobar como un término relativa-
mente reciente, (BOBIT, 1918) ha
desatado sentimientos tan variados.
‘La realidad es que el concep-
to siguepresentándoseimpre-
ciso y polisémico. Es una
palabra que en los últimos
años a raíz de la Reforma en
educación que ha cuajado en
la LOGSE, se ha creado en el
profesor cierta suspicacia y
recelo porsu desconocimiento
y por pensar que se les va a
imponer algo que no acaban
de comprenden” (CISCAR,
O., 1992 5)
La “suspicacia” creada en
torno al término curriculum es en
definitiva un espejismo, ya que este
no tiene ningún sentido en si mismo,
sino que esel resultado de un intere-
sante proceso de toma de decisio-
nes, siendo la primera de éstas
determinar qué sentido se le da al
propio concepto de curriculum.
No debemos afanarnos en
buscar una definición que sintetice
todas las posturas y matices diferen-
tes, puesto que en esta diversidad
reside uno de los encantos del curri-
culum, sin embargo, como señala
CISCAR, C. (1992, 11), “creemos
másoperativo entresacar unas ideas
que deben presidir un concepto no
exclusivista ni radicalizado del currí-
culum “.
Tomando como base la pro-
puesta de COLL (1986), a la que
hace referencia CISCAR, C <1992,
12), las “ideas” o atributos esencia-
les del currículum quedaría reflejadas
en la siguiente tabla:
VALOR
INSTRUMENTAL
Ser un instrumento de guía y orlen-
tación para el profesor.
PRINCIPIO
INTEGRADOR
Servir de punto de encuentro entre
las intenciones educativas y los prin
cipios generales por una parte, y la
práctica_pedagógica_por otra
FLEXIBILIDAD Estar abierto a la crítica y cons
tante revisión.
TaNa no 3: Principios del Currículum. Tomado de CISCAR,C. 1992.
Establecer esta relación de
atributos no nos exime de elaborar
nuestra propia selección. Nuestra
interpretación del concepto de curri-
culum guarda una estrecha relación
con la línea argumental seguida en
el desarrollo del presente proyecto
de investigación.
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No es ni siquiera preciso
engrosar el listado de definiciones
del concepto con una versión perso-
nal original, puesto que nuestras
intenciones coinciden básicamente
con las expresadas por autores como
GIMENO SACRISTAN, J. (1987,11).
Consideramos que el curriculum
es...
..el conjunto de los supuestos
de partida, las metas que se
desean lograr y los pasos que
se dan para alcanzarlas”.
El curriculum se dibujaba así
como el paso obligado para la con-
crección de nuestras intenciones
inicialmente manifestadas.
El curriculum es un campo
decisional que supone asumir una
opción, porque no existe una única
posibilidad formativa.
“No hay un mundo realdel aula,
del aprendizaje y de la enseñan-
za, hay muchos mundos reales,
quizá incorporados uno dentro
de otro, quizás ocupando univer-
sosparalelosque frecuentemen-
te y a veces de una manera
impre-decible interactúan entre
sí” (WITROCK, M. 1986, 18).
Cuando el investigador se apro-
xima a cada uno de estos mundos,
se encuentra su propia serie de
hechos. Es improbable que en una
única propuesta se pueda abarcar
toda la diversidad de lugares, he-
chos, acontecimientos y principios
Dado que en la definición ini-
cialmente propuesta no se hace
referencia a los procesos que justifi-
quen esta opcionalidad, nos decan-
tamos definitivamente por la defini-
ción de ZABALZA,M.A. (1989) pues-
to que en ellase considera la necesi-
dad dejustificary reseñar como parte
esencial del curriculum las razones
que justifican nuestra toma de deci-
siones.
“Es el conjunto de los supue-
stos de partida, de las metas
que se desea lograr y los pasos
que se dan para alcanzarías; el
conjunto de los conocimientos,
habilidades, actitudes, etc, que
se considera importante trabajar
en la escuela años tras años. Y
por supuesto la razón de cada
una de estas opciones”. (ZA-
BALZA MA. 1989, 46)
3.1.2. Curriculum g para-
digmo, de formación.
Como ya hemos señalado, el
curículum no constituye en si mismo
un principio de acción, por eso,
debemos buscar fuera de éste los
orígenes de su diversidad. Desde
cada comunidad científica de investi-
gación se comparten concepciones
específicas, se plantean distintas
propuestas formativas o paradigmas
de formación del profesorado. Son
estas propuestas las que se van
reflejarse en las distintas concepcio-
nes del curriculum.
“El curriculum de la formación
inicial delprofesorado depende
en gran medida del modelo de
profesor que se acepte como
válido y como consecuencia del
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tipo de paradigma de formación
de profesorado que se asuma”.
(MARCELO, C. 1989,54).
Existen distintas clasificaciones
en las que se categorizan la gran
variedad de enfoques interpre-tativos
del concepto de profesor. La clasifi-
cación realizada por LATORRE, M.A.
(249,1995) nos parece además de
completa, la más adecuada a nuestro
discurso conceptual. En ella se
señalan distintas concepciones de
profesor que tienen la práctica como
marco de referencia:
- como profesional reflexivo.
- como profesional critico.
- como profesional formador
a) El orofesor como profesional
reflexivo
.
Entiende que lo que caracteriza
a un profesor como profesional es su
capacidad y disponibilidad para
reflexionar sobre todo lo que hace.
Esto supone un replanteamiento de
la práctica que se concibe como un
proceso de reflexión, de indagación
y de mejora a través de la propia
autoevaluación. ComoafirmaZABAL-
ZA:
“No es lo importante que el
profesional sepa mucho o poco,
sobre todo sabe replan-tearse
lo que sabe, esta acos-tumbra-
do a revisar su actuación y a
aprenderde ella, lo que sellama
actor deli-berativo”. (ZABALZA,
M.A., 1989, 20)
La reflexión no se concibe como
una mera actividad de análisis técni-
co o práctico, sino que incorpora un
compromiso ético y social de bús-
queda de prácticas educativas y
sociales más justas y democráticas.
Cuenta este enfoque con la
aprobación explicita del Ministerio de
Educación y Ciencia, desde el que
se afirma abiertamente que...
El modelo de form ación que
se propone parle de una refle-
xión del profesorado sobre su
práctica docente, que le permite
repensar su teoría implícita de
la enseñanza, sus esquemas
básicos de funcionamiento y las
actitudes propias “? (M. E. C.
1989, 106).
b) El crofesor como profesional
crítico
El profesor así calificado ha de
recurrir al uso sistemático’ de estrate-
gias de investigación. El profesor ha
de saber por lo tanto “utilizar los
resultados de las investigaciones en
su tarea docente y asume el papel
de investigador de su propia prácti-
ca”. (LATORRE, A. 1995, 251).
También supone un replan-
teamiento del modo cómo se apren-
de; buscamos apoyo en la teoría
crítica para llegar a una mejor
comprensión de los rápidos cambios
sociales, de los problemas relaciona-
dos con tales cambios del modo en
que todo esto se deja sentir en la
escuela. La relación entre teoría y
practica se complica: ya no es una
relación lineal.
“La práctica envuelve opciones
estratégicas en función de las
particulares circunstancias en
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las que ésta se desenvuelve. La
acción práctica es, por tanto, la
consecuencia de los juicios
prácticos de los sujetos que
actúan sobre tal actuación y
sobre las condiciones en que se
realiza”. (MARTíNEZ BONAFÉ,
F. 1989, 70).
Bajo el enfoque critico los
planteamientos reflexivos no quedan
excluidos, pero son considerados
bajo la categoría de instrumentos y
no como fin en si mismos.
‘La teoría educativa crítica,
entonces, a través de la refle-
xión, proporciona al profesor
conocimiento sobre sí mismo y
sobre la situación en la que
trabaja, y es a través de éste
aprendizaje y en el curso de
éste aprendizaje, cómo el profe-
sorpuede actuar para transfor-
mar, emitiendojuiciosprudentes
sobre lo que es posible y debe
hacerse en cada momento”.
(MARTíNEZ BONAFÉ, 1989,
72).
c) El orofosor como orofesional
fo miado r
.
Esta línea interpretativa está
más relacionada con todas aquellas
actividades que los profesores reali-
zan con el fin de facilitar el desarrollo
profesional, propio y de sus colegas.
Esta propuesta se concretaría en los
llamados modelos colaborativos en
los que se destaca la importancia
del grupo como medio de favorecer
losprocesos de maduración personal
y profesional del docente.
“Se entra en una dinámica de
trabajo que nos lleva al contras-
te y reflexión de la practica edu-
cativa desde el seno de la cole-
gialidad y del grupo”. (LATO-
RRE, M.A. 1995, 254).
Los profesores adquieren una
nueva función, la de profesores
formadores, formadores de otros
colegas. Se plantean gran variedad
de medios y estrategias para el logro
de éste objetivo, lo que nos lleva a
caracterizar al formador en su rela-
ción con otros colegas como mentor,
como facilitador, como observador
o como coinvestigador.
Esta idea del profesor formador
genera una gran necesidad de
preparación especifica para esta
función que habrá de ser asumida en
los propios planes de formación. A
la hora de diseñar el prácticum se
habrá de ser especialmente sensi-
bles a esta circunstancia,
“Los diseños de los prácticums
deberían contemplar necesaria-
mente la facilitación de situacio-
nes en las que la colegialidad,
los contactos sistemáticos entre
colegas, en forma de modelos
o como simples estrategias, se
promovieran y apoyaran”. (LA-
TORRE, MA: 1995, 257)
3.1.3. Elemento¡ que
<¡bucturon el Cuniculum.
Existen, además de los atributos
antes señalados, una serie de ele-
mentos de cuyo ordenamiento y
estructura depende la configuración
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definitiva del curriculum. GIMENO
SACRIST/$N, J. (1987), señala como
elementos estructuradores los si-
guientes:
“En la configuración y desa-
rrollo del currículum podemos
ver interimplicarse prácticas
políticas, administrativas, eco-
nómicas, organizativas e institu-
cionales, junto a prácticas es-
trictamente didácticas; dentro de
todas ellas juegan supuestos
muy distintos, teorías, perspecti-
vas e intereses muy diversos,
aspiraciones y gestión de reali-
dades existentes, utopía y reali-
dad “. (GIMENO, 4? 1987, 33).
Cómo señalábamos al inicio de
este primercapitulo, la formación del
profesorado “hace referencia a todo
un conjunto de experiencias vaga-
mente coordinadas “. (DOYLE, W.
1992). Una buena política curricular
podría llevarnos a superar esta
afirmación y a transformar la forma-
ción en un conjunto de experiencias
“perfectamente coordinadas y justifi-
cadas” relativas al planteamiento de
unos objetivos, conocimientos y
destrezas.
Una composición estructural
muy parecida, pero más completa,
es la que nos propone LANDSHEE-
RE, (1987)
“Cualquier curriculum de forma-
ción del profesorado deberla
tener en cuenta estas cuatro
cuestiones básicas, así como
proporcionaroportunidades para
plantearías en una amplia varie-
dadde situaciones educativas.
¿ Cuáles son los objetivos de
educación? ¿ Cómo varían los
objetivos en funcIón de los
alumnos? ¿ Cómo se pueden
conseguirlos objetivos? ¿Cómo
seconoce que se han consegui-
do los objetivos”. (LANDSHEE-
RE DE 0. 1987).
También a nivel estructural es
difícil lograr el consenso entre los
diferentes grupos ideológicos, no
obstante, parece que el problema se
refiere más a la prioridad otorgado
a unos elementos respecto de otros
más que a la existencia de los mis-
mos. Este es al menos el sentir
manifestado por CISCAR,C. (1992):
“A lo largo de la evolución que
la conceptualización del currícu-
lum ha experimentado se com-
prueba que, paralelamente,
existe también una evolución en
cuanto al número y característi-
cas de los elementos que com-
ponen el currículum. En cada
momento se priorizan unos u
otros o se incorporan compo-
nentes nuevos que modifican la
estructura delmismo”. (CISCAR,
C1992, 16).
En la situación en la que actual-
mente nosencontramos, yapoyándo-
nos igualmente en los argumentos
manifestados por esta misma autora,
‘~arece existir un amplio acuerdo
sobre las cinco dimensiones que
tiene el diseño curricular aunque
estas puedan adoptar diferentes
formas”. (CISCAR, C. 199Z 16)
Estos cinco componentes han
adoptado ya definitivamente una
morfología interrogativa, estructura
morfológica que viene a confirmar
- 57 -
la definición de currículum como
“campo decisional”. Pasamos a
continuación a determinarcuales son
esa cinco dimensiones.
La primera cuestión que ha de
quedar previamente aclarada hace
referencia a las intenciones y orienta-
ciones generales de todo el currícu-
lum., es decir “hacer explicitas las
intenciones del sistema educativo “.
(M.E.C. 1989, 21).
Una vez referidas las intencio-
nes, los interrogantes a los que ha
de dar respuesta el currículum son:
10 ¿ Qué enseñar?
20 ¿ Cuándo enseñar?
30 ¿Cómo enseñar?
40 ¿Qué, como y cuando evaluar?









Las metas de todo programa
formativo no pueden ser formuladas
sin referirse al tipo de profesor que
se pretende formar. Por esta razón
es necesario identificar previamente
los paradigma de referencia.
Partimos ya de una postura
sesgada por el profesionalismo:
“El profesor es un profesional,
por lo que el docente deberá
adquirir en su etapa formativo
una competencia profesional
que le capacite para desarrollar
distintas funciones de la activi-
dad docente”. (M.E.C. 1987,
165)
Desde el propio Ministerio se
señala lo que se entiende por profe-
sional, haciendo explícitos en defini-
tiva los rasgos que definen el perfil
del profesor ideal.
“El perfil deseable de profesor
deberá serel de un profesional
capaz de analizar el contexto en
el que se desarrolla su activi-
dad”. (M.E.C 1989,171).
Otorgar al profesor el calificativo
de profesional no es meramente un
galardón que aumente su prestigio;
a nivel formativo este calificativo
tiene serias consecuencias, es espe-
cial en todo lo relativo a la formación
práctica y a la relación de ésta con
el resto del proceso formativo. MON-




derlo como: poseedor de una
base de conocimiento suficiente-
mente amplia para desarrollar
su tarea, capaz de generar co-
nocimiento sobre supráctica, de
usar los recursos necesaños
para mejoraría, con una actitud
positiva hacia su desarrollo
profesional continuo, con una
autonomía en la realización de
su tarea, capaz de adecuaría al
contextoy de cooperarcon otros
profesionales, con un código
ético y mecanismos de autocríti-
ca”. (MONTERO 1 IflAR 16).
Lo que se nospropone en defini-
tiva es un perfil de profesor flexible,
abierto al cambio, critico consigo
mismo y a la vez con un dominio de
destrezas cognitivas y racionales.
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mediante propuestas individualistas.El hecho de considerar la ense-
ñanza como una actividad profesio-
nal supone una nueva visión del
conocimiento que los profesores
deben poseer.
Se piensa más en el uso que el
futuro profesor va a hacer de dicho
conocimiento en el ejercicio de su
actividad laboral, que pasa por “el
estudio de la labor de otros profeso-
res y la comprobación de las ideas
mediante procedimientos de investi-
gación en el aula”. (STENHOUSE,
1984, 197).
Todo esto supone un replan-
teamiento de las intenciones educati-
vasen las que habrá de considerarse
como objetivo prioritario no solo una
mejora del aprendizaje en si, sino
también una renovación continua de
los profesores y los centros. Los
objetivos pierdensu carácter perfecti-
va para abrirse a la renovación
constante que supone la formación
permanente del profesor. Sólo desde
esta premisa tiene sentido hablar de
profesionalización docente.
Desgraciadamente, dentro del
colectivo de profesores está más
arraigado el sentimiento de individua-
lismo que el de profesionalización,
con el incon-veniente de que esta
última no puede lograrse si antes no
se supera esa tendencia al aisla~
miento que, enmascarada bajo el
nombre de autonomía o independen-
cia, sólo contribuye a empobrecer
sus vías de información y su capaci-
dad de decidir criticamente sobre sus
acciones.
La profesionalización es una
cuestión colectiva, difícil de alcanzar
“No cabe duda de que el desa-
rollo de la escuela como orga-
nización dentro de la cultura
colaborativa exige la ruptura con
el individualismo, la soledad, la
reserva, la autosuficiencia, la
fragmentación y el aislamiento
tan característicos de la escue-
la”. (HARGREA VES, 1992).
Para que surja esa cultura de
la colegialidad, ese clima de mutua
ayuda entre colegas, se requiere la
creación de estructuras orga-nizati-
vas que propicien esta cultura. Los
diseños de los practicums deberían
contemplar la facilitación de situacio-
nes de colegialidad..
Se han abandonado los mode-
los de profesor tradicional como
mero experto técnico por el de
profesor reflexivo, critico, i nvestiga-
dor y formador. En las definición de
fines y objetivos generales del pro-
grama formativo las referencias al
desarrollo de funciones son sustitui-
das por procesos de desarrollo de
estrategias.









Los contenidos ocupan un lugar
privilegiado en muchas de las defini-
ciones de currículum. CISCAR,C.
(1992) en un estudio comparado de
distintas definiciones concluye como
una de las ideas o matices comunes




cionado con vistas a conseguir
un título, superar un curso o
nivel, es decir presenta organi-
zados los saberes que los alum-
nos deben aprendert (CISCAR,
199Z 19).
El currículum es para muchos
una selección de los contenidos que
en determinada cultura se pretenden
transmitir, con una estructura y
organización específica, debidamen-
te refrendado por una teoría científi-
ca.
Existe por tanto una viva preo-
cupación por esclarecer cuales son
los contenidos que deberían incluirse







profesores. A partir de los datos
aportados por una encuesta de la
UNESCO a la que respondieron 25
países, MARÍN IBAÑEZ (1980)
pudo llegar a la conclusión de que
los componentes básicos de todo
programa de formación del profeso-
rado eran cuatro: educación general
30%), educación especializada
(30%), estudios pedagógicos ( 25%)
y prácticas (15%). EGBERT (1985),
en un estudio posterior, obtuvo una
clasificación y proporción muyseme-
jante: el 44% se dedica a materias
especializadas; curriculum y méto-
dos un 24%, experiencias practicas
el 9% y fundamentos de educación
(11%). Ver diagrama comparativo












Ilustración no 9: Componentes del currículum de formación inicial del
profesorado.
MARCELO (1989) realiza una
recopilación más exhaustiva en la
que llega a recoger hasta doce
trabajos de distintos autores en los
que se analiza en contenido de la
formación del profesorado. El cuadro
elaborando por el propio autor es el
que reproducimos en la ilustración
n010. Es posible encontrar algunos
elementos que son comunes a todos
los estudios como es el caso de la
adquisición de conocimientos y
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destrezas referidas a dimensiones
y destrezas propiamente profesiona-
les. La formación práctica, aunque
no ha sido referida como tal por la
mayoría de los autores, si ha sido
tenida en cuenta en una proporción
que merece ser constatada.
La variedad es nuevamente
vivida como motivo de preocupación,
por lo que en 1987, los ministros
europeos aprobaron una resolución
en mayo de 1987 en la que se reco-
mienda que la formación inicial debe

















































- Adquisición de aptitudes
humanas y sociales.
- Práctica pedagógica y co-
nocimiento del sistema
escolar y su funcio-namien-
to.
- Dominio de ciertas disci-
plinas y comprensión de las
materias.











Ilustración n0 10: Contenidos delCurriculum de Formación delProfesorado
según distintos autores. Tomado de MARCELO, C. (1989)
&*r y MI.’.’.’ PI.~I. O.n.ffiak V.~han Lultro CroIon.












La especificación de conteni-
dos ha de considerar otros muchos
matices referidos al modo en que
dichos contenidos son presentados,
valorados, objetivados,... Todo esto
es conveniente analizarlo. POPKE-
WITZ (1985), cit. por MARCELO
(1989), defendía la necesidad de
adoptar una concepción crítica con
respecto al curriculum, analizando
dicho curriculum desde un punto
de vista sociocrítico. Desde esa
perspectiva se asume que el conoci-
miento no es un factor estático y
verdadero en si mismo, sinoque esta
influido por cuestiones sociales,
políticas o filosóficas -
Para TABACHNICK(1981) es
necesario analizar el curriculum de
la formación del profesorado no solo
desde el punto de vista de los cono-
cimientos que se transmiten, sino
teniendo en cuenta la forma como se
presentan estos conocimientos y
reconociendo que dichos conoci-
mientos se desarrollan y adquieren
en un contexto social dinámico.
Forman parte de ese contexto las
percepciones e intenciones de los
participantes profesores y alumnos,
el ambiente físico en que se desen-
vuelve y el ambiente social que crean
las interacciones entre profesores y
estudiantes.
El currículum debe consistir
básicamente en el estudio de situa-
ciones prácticas reales que sean
problemáticas, complejas y abiertas
a una variedad de interpretaciones
y superar la idea del aprendizaje de
contenidos y procedimientos.
“La enseñanza no se puede
concebir en su conjunto co-
mo la suma de un limitado
número de conductas docen-
tes eficaces aisladas, amenu-
do llamadas destrezas. La
conducta docente se tiene
que entender en relación con




Los cambios respecto a lo que
se consideran contenidos relevantes
en la formación del profesorado son
en definitiva un intento de adecua-
ción a los nuevos modelos de “efica-
cia docente” interpretados en el
apartado anterior. Si desde estos
modelos ya no se valora como eficaz
la enseñanza de destrezas
¿Qué es la que los nuevos
modelos proponen?
La defensa de un modelo de
profesor reflexivo supone en primer
lugar una recalificación de los conte-
nidos a enseñar por “conocimientos
a aprender’ congruente con el papel
de protagonistas que se reclama
para los profesores. Los investigado-
res se ocupan en desvelar los proce-
sos que caracterizan la construc-
ción del conocimiento de los profeso-
res.
Son las bases de éste nuevo
paradigma de pensamiento del profe-
sor las que van a iluminar nuestros
planteamientos.
Cuando hablamos de conoci-
miento, nos estamos refiriendo a
“ese cuerno de convicciones y signifi-
cados conscientes o inconscientes,
que han surgido de la experiencia
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íntima, social o tradicional, y que se
expresan en las acciones de una
persona” (VILLAR ANGULO, L.M.
198~ 41).
Más nuestros esfuerzos pre-
tenden ir más lejos, queremos abor-
dar el estudio de lo que se enseña
desde el punto de vista del que
aprende.
¿Qué y cómo aprenden los
profesores?
Los avances y descubrimien-
tos de la investigación educativa
demuestran que las recetas educati-
vas no pueden se enseñadas como
tales. Persistir en la defensa de una
formación basada en la transmisión
de contenidos en la que no conside-
re ni la naturaleza ni los procesos de
producción de dichos conocimientos
es un imperdonable error. Como
manifiesta IMBERNON, F. 1994,52:
“Respecto a los contenidos,
es necesaria una reconcep-
tualizactón. Esta formación
debería dirigirse al pensa-
miento práctico educativo,
incluyendo los procesos cog-
nitivos, emocionales y afecti-
vos que inciden en la práctica
individualy colectiva delprofe-
sorado”. (IMBERNÓN, F. 52).
Vamos a tratar de llegar al




lo de profesor reflexivo y critico , que
construye su pensamiento en la
acción, en la práctica.
“El profesor es un agente
autónomo en el proceso del
currículum, con un conoci-
miento dinámico, adquirido
activamente en la práctica y





en la práctica, ha sido denominado
como “conocimiento práctico”.
Los estudios realizados sobre
el conocimiento práctico de los profe-
sores son relativamente recientes,
sin embargo la literatura sobre el
tema es muy extensa. KELLY (1955)
es uno de los pioneros, conocido por
su TEORÍA DE LOS CONSTRUC-
TOS PERSONALES de los profeso-
res, en la que defiende que el alum-
no es un constructor de conocimien-
tos, que cada individuo estructura la
realidad de una forma personal,
mediante la creación de sus propios
constructos. En palabras de KELLY:
“Los seres humanos simplifi-
can y organizan el medio para
poder intervenir en él con
cierto sentido, interpretando
la realidad mediante la utiliza-
ción de un sistema de cons-
tructos personales “. (KELLY,
1955; ciÉ por PEREZ y GI-
MENO, 198~ 53).
Una de las principales aporta-
ciones de esta teoría es la de recha-
zar cualquiervisión absolutista de la
realidad. Como señala VILLAR AN-
GULO (1968):
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“La visión de la realidadno es
una imagen verdadera de lo
que existe fuera de nosotros
y está almismo tiempo media-
tizada por los procesos usa-
dos para aprendería”. (VI-
LLAR ANGULO, L.M. 1088).
Un constructo se define preci-
samente como un modo de percibir
una determinada realidad; “un cons-
tructo es una abstracción, es una
propiedad atribuida a un suceso,
persona o cosa”. (OBERO, 1984, 7).
A partir de este concepto se
define el de conocimiento personal
práctico, que es aquel conocimiento
que el profesor genera en la acción
y se proyecta en la acción. Según
CL.ANDININ Y CONNELLY (1984):
“Es elcuerno de convicciones
y significados, conscientes o
inconscientes, que surgen a
partir de la experiencia, es
íntimo, socialy tradicionaly se
expresa en acciones persona-
les”. (CLANDININ, D.JyCON-
NELLY, FM. 1984).
Las investigaciones de EL-
BAZ (1983) nos han proporcionado
información relevante no sólo sobre
la naturaleza y contenido del conoci-
miento práctico, sino también sobre
el modo como éste es poseído y
utilizado, conclusiones a las que
llega tras el estudio riguroso y en
profundidad de un caso con una
profesora cuya experiencia profesio-
nal fue narrada a lo largo de un
período de dos años. ELBAZ define
así el conocimiento práctico:
“Este conocimiento abarca la
experiencia de primera mano
de los estilos de aprendizaje
de los alumnos, de sus inte-
reses, sus necesidades, sus
resistencias ydificultadesyun
repertorio de técnicas instru-
mentales y habilidades en la
organización del aula (...) Este
conocimiento experiencial
toma forma también del saber
teórico de los profesores so-
bre la materia ysobre el área
tales como el desarrollo del
niño, el aprendizaje y las
teorías sociales “(ELBAZ, F.,
1983, 5)
ELBAZ también analiza como
el curriculum se articula a través de
cinco categorías:
- conocimiento de si mismo.
- conocimiento del entorno.
- conocimiento del área.
- conocimiento del currículum
de la instrucción
- estilo de enseñanza.
Esto significa que el conoci-
miento práctico...
no es sólo conocimiento
referido a cómo analizar estas
tareas. No es un conocimiento
puramente mecánico, tiene un
cuerpo, un contenido, es tam-
bién un conocimiento proposi-












en tres niveles: las
práctica, los principios
prácticos, las imágenes. Así es
como describe ELBAZ, F.(1983)
cada una de estas jerarquías:
REGLAS DE LA
PRACTICA
Afirmaciones breves , claramente formuladas respecto a
qué hacer o cómo hacer algo en una situación partcular
de las frecuentemente encontrados en la práctico
PRINCIPIOS
PRÁCTICOS
Formulaciones más inclusivas y menos expl(citas, en la que
los propósitos del profesor, implicados en la afirmación de
una reglo, son claramente evidentes
IMÁGENE$Y0¿Q
y
En los niveles en donde sentimientos ,valores, necesidades
y creencias de los pofesores se combinan en forma de
imágenes sobre cómo debe ser la enseñanza. Son
marcadamente declaraciones metafóricas.
Tabla ¡Y> 4: Componentes del Pensamiento del profesor.
Basado en la propuesta de FLBAZ.F.
El conocimiento práctico es
profesional, puesto que surge del
desarrollo de la tarea docente. La
cuestión a analizares como se desa-
rrolla. Los trabajos de SIMON (1981>
ySCHON (1983-1987) proponen que
la actividad profesional de el profe-
sor es como una conversación refle-
xivacon las circunstancias problemá-
ticas concretas, y es en esa reflexión
sobre la acción en la que el profesor
descubre su pensamiento práctico.
El pensamiento práctico es
propio de cada profesional; en él se
mezclan juicios, mitos, creen-cias,
ideologías,.., que pueden obstaculi-
zar el desarrollo de nuevos conod-
mientos. Mediante la con-versación
reflexiva, el profesor puede superar
esta situación. SCHON realizó una
extraordinaria labor de integración
de las teoría de otros autores logran-
do con ello una interpretación más
precisa y coherente del fenómeno
estudiado.
“La teoría de SCHON se es-
fuerza en precisar qué cons-
trucción delconocimiento en la
acción tienen los profesionales,
lo que enlaza con la teoría de
los constructos personales de
KELL Y Porotra parte, la teoría
reflexiva de SCHON se relacio-
na con el enfoque del proceso
de reflexión de KEMMIS (-
1985)”. (HERNANDEZ-PIZA-
RRO, ML. 1993, 105).
La reflexión parece haberse
puesto de moda” entre los docentes
y sus formadores, pero muchos de
ellos tienen la ingenua creencia de
que esta es una cualidad innata que
surge de modo espontáneo. La
reflexión que nuestros docentes
deben realizar está directamente
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relacionada con la trasformación de
materiales, en definitiva con la
construcción del conocimiento.
“La reflexión no es un proceso
mecánico, niessimplemente un
ejercicio creativo en la cons-
trucción de nuevas ideas, es
una práctica que expresa nues-
tro poder para reconstruir la
vida social, al participar en la
comunicación, en la toma de
decisión yen la acción social”i
(KEMMIS, 1985, ciÉ por PÉREZ
GÓMEZ, A. 198~ 136).
Existe todavía una importante
cuestión a resolver en relación al
conocimiento de los profesores
relacionada con las valoraciones y
actitudes de los profesores.
“Esta claro en este sentido, que
un factorimportante en el desa-
rrollo profesional será la actitud
de los profesores al diseñarsu
tarea docente, no únicamente
como técnicos infalibles, sino
como facilitadores de aprendi-
zaje, capaces de provocar la
cooperación y participación del
alumnado”. (IMBERNÓN, F-
.1994, 40).
Es necesario que los profesores
asuman todos los principios que
sustentan esta nueva orientación
educativa, pero desgraciadamente,
el reconocimiento o aceptación de
estas teorías no pasa de ser una
buena intención en la mente del
profesor.; los profesores piensan
realmente que aquello es lo bueno,
pero sus acciones no se correspon-
den con su pensamiento, llegando
incluso a realizar acciones que se
contradicen con los valores o metas
declarados. Para ARGYRIS <1983),
los profesores trabajan con dos tipos
de teorías:
“Los actores, como los profeso-
res, mantienen teorías de ac-
ción que intentan poner en
práctica ... Las teorías de la
acción son teorías sobre la
eficacia. Las teorías de la ac-
ción que utilizan los profesores
se llaman TEORÍASEN USO y
son como estructuras de cono-
cimiento que guían las accio-
nes; mientras que las teorías
sobre las que uno habla o escri-
be se llaman teorías expues-
tas”.(ARGYRIS, CH. 1983, ciÉ
por VILLAR, 1988, 151).
La reflexión en la acción ofrece
la posibilidad de cambiar esas teo-
rías en uso, pero en este caso, más
que hablar de reflexión deberíamos
hablar de metareflexión sobre la
acción. En palabras de VILLAR,
(1988) los profesores “deben ser
capaces de reflexionar sobre la
misma reflexión en la acción”.
La defensa de un conocimiento
práctico frente a un conocimiento
técnico exige por parte a los profe-
sores una gran dosis de motivación
y compromiso de mejora por lo que
esta haciendo, El conocimiento
profesional no es una adaptación
pasiva, sino un conocimiento genera-
do ante determinadas situaciones
que le libera de las limitaciones
conceptuales. MARTíNEZ BONA-
FÉ,J. (1989), este conocimiento es
la base de un enfoque critico capaz
de mantener al profesor en un conti-
nuo proceso de cambio y renovacion.
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“El conocimiento queelprofesor
posee y utiliza en su trabajo es
elpunto de partida de una epis-
temología crítica con la que
interpretar la conformación
histórico socialdel conocimiento
y la acción profesional, a la vez
que sugerir estrategias por las
que el interés autorreflexivo del
profesor sobre supráctica pue-
de transformarcríticamente las
circunstancias concretas de su
propia actividad práctica”
(MARTíNEZ BONAFÉ, J. 1989,
53).
Ilustración no II: Conocimiento
profesional. Tomado de
MARTíNEZ BONAFÉ, y (1989)
Todos estos planteamientos
quedan sintetizados en la ilustración
n0 11.
“Teoría crítica y renovación
pedagógica, antes que como
dos extremos de un importante
abismo, deben ser contempía-
dos como dos elementos en
interacción, siendo precisamen-
te esta interacción la que ofre-
ce a ambos su razón teórico
práctica”. (MARTIAIEZ BONA-
FS, 1989, 58).
~j tCómo enseñar a los futuros
maestros
?
La propuesta de conceptualiza-
ción de los contenidos expuesta en
el apartado precedente sólo nos
permite una única metodología de
trabajo congruente, a la que ya
hemos hecho referencia, nos referi-
mos efectivamente a la reflexión.
Como afirma TOM RUSSELL,
el tema del papel de la reflexión en
el desarrollo del profesor pone en
contacto a muchos investigadores
desde una gran variedad de contex-
tos y perspectivas. Es posible llegar
a un acuerdo entre ellos.
La reflexión, como claramente
estableció CALDERHEAD (1989) es
un término que puede ser utilizado
con una amplia gama de significados.
Normalmente definimos la reflexión
como una subcategoria de la teori-
zación en general. Es preciso dife-
renciar entre reflexión como proce-
so, a la que nos vamos a referir a
continuación, y reflexión como fin, a








“Podemos planteamos la refle-
xión como algo que los profeso-
res debeflan aprender a hacer
competentemente, un fin y la
reflexión como un medio de
adquisición de ese u otros fi-
nes”. (CALDERHEAD, J. y
GATES, 1993, 43).
Conceptualizada como metodo-
logía, ha sido erróneamente limitada
su utilización en las tareas de ense-
ñanza con principiantes, considerán-
dose que esta ya no es necesaria en
profesores experimentados. Se
considera que los profesores exper-
tos ya han automatizado su práctica,
mientras que los noveles, dependen
de comprensiones que todavía no
han sido articuladas por lo que les
es más fácil deliberar sobre su
práctica. Para CALDERHEAD, J.(1993) debemos considerar la
reflexión
• .como medio de aprendizaje
n ,~ rn Ir, e. nrn #r.r.nrr.r. nr~ f,~ rrn ,~paio flJo ao aI~ IIJI’fla-
ción, aprender a reflexionar
debe ser ciertamente una meta
importante para ellos, ya que
esa través de la reflexión sobre
supropia enseñanza que ellos
irán creciendo con las expe-
riencias y serán capaces de
continuar aprendiendo”. (CAL-
DERHEAD, J. 1993, 44).
Gracias a la reflexión, el profe-
sor novel se da cuenta de que nece-
Sites ies~ iUed~ ue ULIU, ~J~IU LdIIIUIeII
les cuesta también abandonar sus
propias percepciones. En este senti-
do, noveles y expertos están equipa-
rados frente a la reflexión . Se podría
considerar en este sentido como una
metodología de trabajo universal.
También podemos considerar que la
reflexión no sólo nos beneficia de
modo inmediato (formación inicial)
sino también a largo plazo (formación
continua).
“En la formación inicial delpro-
fesor, la reflexión sobre la pro-
pia práctica tiene, como se ha
ido sugiriendo, dos importantes
funciones. La primera de estas
es el desarrollo de la compren-
sión inmediata por parte del
profesor en formación de sus
propios problemas y necesida-
des, con el fin de dar sentido a
su búsqueda de ideas útiles a
partirde otras fuentes de teori-
zaciónacerca de esas ideas. La
segunda, los beneficios de ésta
a largo plazo, la práctica guiada
a través de habilidades y hábi-
tos reflexivos que serán cada
vez más valiosos y respecto a
los que dependerán cada vez
más como profesores, al tiem-
nj~r#nn r,n nrA nfl
pL, ijua oa L.u,Iv.~~La~I a~’ ¡JI Otd~
cos más experimentados”.(CALDERHEAQ J. 1993, 44).
En la creencia de que la refle-
xión juega un papel importante en el
desarrollo del profesor y que ésta se
encuentra muy ligada al aprendizaje
experiencial más que al consejo
hablado o escrito, los últimos esfuer-
zos se centran en identificar los
atributos del profesor reflexivo y en
en encontrar caminos de desarrollo
ue ~bLUb dLIIUULUb. CbLfl ieb~AJii~duI-
lidad corresponde plenamente a las
instituciones de formación y no a los
centros de enseñanza, aunque sea
en el marco de las prácticas de
enseñanza en el que sea realmente
posible realizar dicha identificación.
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“El nuevo marco para la for-
mación delprofesor, inspirado
en parte por los esfuerzos para
llegar a un acuerdo acerca de
los atributos críticos del profe-
sor reflexivo es más probable
que emerja en un contexto
universitario que en los cole-
gios en los que los estudiantes
realizan supráctica “. (CALDER-
HEAD, .11993, 152).
La reflexión , como hemos
comentado anteriormente, no es una
capacidad innata, sino que debemos
esforzarnos por encontrar el modo
de enseñar a nuestros alumnos a
desarrollarla. El aprendizaje expe-
riencial, las tutorías, el trabajo con
los compañeros, ... son algunas de
las estrategias posibles.
Es conveniente aclarar que ser
un profesor reflexivo no es siempre
sinónimo de ser un buen profesor.
Desgraciadamente son dos concep-
tos deseables pero no por eso rela-
cionados. Como señala CALDER-
HEAD (1993) “Si uno tiene la delibe-
rada intención de ser un mal profe-
sor, los atributos del profesor reflexi-
vo le serán de gran utilidad para
asegurar la adquisición de ese inde-
seado fin”.
Es necesario que como forma-
dores evitemos que esta circunstan-
cia se produzca, desmitificando el
poder de la reflexión y preocupándo-
nos también de los procesos de
aprendizaje de nuestros alumnos.
Qué enseñar, cómo enseñar y cómo
aprender son tres cuestiones que se
implican mutuamente.
Nuestra misión como profesores
es ser conscientes de esta interac-
ción y evitar los efectos indeseables.
“Será mas importante centrar la
atención en cómo elabora el
profesorado la información
pedagógica de que dispone y
los datos que perciben en las
situaciones de enseñanza, y en
cómo esa elaboración o proce-
samiento de información se
proyecta sobre los planes de
acción de la enseñanza y su
desarrollo práctico”. IMBER-
NÓN, 1994, 40).
Es preciso superar toda pers-
pectiva de análisis de la formación
del profesorado que se centre única-
mente en el dominio de las discipli-
nas y el desarrollo de características
técnicas. Los nuevos sistemas de
formación deben centrarse en la
producción de estrategias de ense-
ñanza, en la “elaboración de itinera-
riosdiferenciados con distintas herra-
mientas con un carácter abierto y
generadorde dinamismo y situacio-
nes diversas”. (IMBERNÓN,F.
1994,46).
3.2. LA PoRmAcIón DEL
PROPESORADO TRAS LA
REPOR~A DE 1990.
Desde 1991,los alumnos de la
Universidad Complutense ya no
cursan en el Plan Experimental de
1971. Como viene siendo habitual en
nuestras instituciones educativas,
la historia se repite.
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3.2.1 .Un nueuo conteNto Var-
matiuo.
La Ley General de Educación
de 1970 era la reforma educativa que
venía haciéndose necesaria desde
hacia décadas, la Ley de Ordena-
miento General del Sistema Educati-
vo de 1990 ha sido promulgada bajo
los mismos supuestos. Los cambios
propuestos por ambas leyes no iban
a afectar exclusivamente a la estruc-
tura del sistema educativo como
cabría deducirse de su título, en
ambos momentos históricos el curri-
culum de formación inicial del profe-
sorado se vio directa y lógicamente
afectado en el espacio de apenas un
año tras la promulgación oficial de la
ley.
En el caso de la Ley del 70 que
hemos tomado como referente inme-
diato, se optó por la denominación
de PLAN EXPERIMENTAL DE 1971,
en un deseo explícito de continuar
una vía investigadora. La experimen-
talidad de dicho plan fue una mera
cuestión de planteamiento, pero de
hecho, ninguna revisión tuvo la
entidad suficiente para hacer que el
p!an perdiese su calificativo deexpe-
rimental, permaneciendo es ese
estado de “provisionalidad” que se
hizo efectiva la propuesta de reforma
educativa de 1990.
Aunque hablamos de 1990
como fecha de cambio, deberíamos
precisar que 1990 es la fecha en la
que culmina el proceso de revisión
y renovación. En 1983 salen a la luz
los llamados “Programas Renova-
dos”. Se trataba de una revisión
parcial centrada en la revisión de los
objetivos y contenidos curriculares
pero apenas se cuestionaban los
grandes principios educativos. Es en
1987 cuando se elabora un docu-
mento titulado “Proyecto para la
reforma de la enseñanza. Propuesta
para debate”. (M.E.C, 1987) , en
cuyas páginas sesometían a revisión
distintos elementos del sistema en
vigor y se proponían nuevas líneas
de actuación. Como resultado de
estos estudios sale a la luz en 1989
el llamado “LIBRO BLANCO para
la Reforma del Sistema Educativo”
en el que se concretan algunos de
los aspectos planteados en el docu-
mento anterior. La última revisión de
estos planteamientos tomó forma de
Ley Orgánica el 3 de octubre de
1990.
La L.O.G.S.E., en su Disposi-
ción Adicional Duodécima establece
que deberán aprobarse las directri-
ces de los planes de estudios corres-
pondientes al Título de Maestros,
desapareciendo la denominación de
profesor de E.G.B. Todo esto queda
plasmado en el Real Decreto 1440/
1991 de 30 de Agosto por el que se
establece el Titulo oficial de maestro.
Uno de los grandes “fichajes”
de esta reforma ha sido el profesor
y consecuentemente su formación.
“La reforma de la ordenación,
la renovación curricular, la
dotación de mejores recursos
didácticos y materiales para las
escuelas, las medidas en gene-
ral, de mejora del Sistema
Educativo, pasan a través del
profesorado como mediador
esencial de la acción educati-
va”. (MEC, 1989, 209).
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Ya en los documentos previos
antes citados se estaba gestando
este nuevo planteamiento. En el
planmarco de formación permanente
de los profesores (1989,134) se dice
textualmente: “avanzar en la calidad
de la enseñanza supone atender las
necesidades de formación perma-
nente del profesorado, pieza clave
del sistema educativo. Más aún,
cuando estamos ante una reforma
que otorga la profesor un papel
relevante
La reforma Educativa dibuja un
perfil de profesor que difiere sustan-
cialmente del modelo tradicional al
que todos estamos acostumbrado.
El perfil docente deseable es el de
un profesional capaz de analizar el
contexto en que se desarrolla su
actividad de planificarla, de dar
respuesta a una sociedad cambiante.
Todos estos rasgos han de ser
considerados a la hora de formar a
los nuevos profesores de modo que
respondan a este perfil. El proyecto
de reforma contempla como rasgos
específicos de la formación del
profesorado los siguientes:
Formación basada en la prác-
tica profesional.
Formación centrada en la
escuela.
Formación a través de estrate-
gias diversificadas en un con-
texto organizativo flexible y
abierto.
Formación descentralizada.
Los cuatro rasgos que acabamos
de enumerar de forma escueta son
desarrollados en el Plan Marco de
formación del profesorado.
“El sistema educativo requiere un
profesor con un alto grado de
capacidad de actuación, de
reflexión sobre la práctica y de
adaptabilidad a las situaciones
conflictivas ya cambiantes del
aula y del contexto social. Los
conocimientos propios de la
profesión docente se sitúan en la
intersección de la teoría y la
práctica, de la técnica y del arte.
Se trata de un conocimiento
complejo y práctico cte un saber
y un saber hace< (Aif E. C. 1989,
Plan de Investigación Educativa
y de Formación del Profesorado,
101).
Formación besada en la prácti-
ca profesional
Según diversos estudios, la
formación del profesorado ha de
estar vinculada a la actividad cotidia-
na que el profesional desarrolla. El
profesorado ha de movilizar su pen-
samiento prácticoy hacer activas una
serie de teorías formales y académi-
cas, apoyándose principalmente en
la reflexión sobre su propia práctica
docente.
La forma de adecuar los progra-
mas de formación a los problemas
reales de la práctica es concebirlos
como procesos de investigación y
experimentación del currículum.
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Formación centrada en la
escuela.
La práctica profesional ha de
llevarse a cabo en el lugar de trabajo,
en las escuelas y caso de no ser
posible, en los ámbitos más propi-
cios. La reforma aboga por una
formación vinculada a la práctica
profesional y por la creación de
equipos de trabajo en el propio
centro, de manera que se estimulen
mutuamente. Lainvestigación reflexi-
va en la que teoría y práctica se
relacionan constantemente impregna
este modelo de formación,
La formación a través de
estrategias diversificadas.
Los modos concretos mediante
los que se lleva a cabo la formación
del profesor son variados y diferen-
ciados, habiendo de ser adaptados
a las necesidades especificas; esto
rotl, ¡oro m Ifl~ nr~n r4uuorcifir’arinn rio
estrategias cada vez más flexibles.
“La formación permanente se
planificará progresivamente
de un modo cada vez más
descentralizado, y adoptará
estrategias diversificadas de
formación y formas organizati-
vas plurales, flexibles y abier-
tas, que permitan al profesora~
do ser agente y protagonista,
tanto de su propia formación,
rnrnn rin Inc rc,rnhino tu ‘a antro
‘.1’.” 5 5’., ~4t~ flJ%J LItAS 5 5 L./flJ%J ‘4tA~.5 LIS SU LI
todos puedan ser llevados a
cabQ en busca de una mejora,
siempre posible, de la calidad
de la enseñanza” . (PLAN
MARCO, 1989, 113).
Formación descentralizada.
Se justifica por la diversidad de
puntos de partida en que seencuen-
tran los componentes del colectivo
de docente, diversidad relacionada
con el grado de implicación previa en
las actividades o procesos de la
formación, así como en relación a
las diferentes funciones que puede
desarrollar el profesorado en el
centro. También es necesario reco-
nocer como origen de esta diversidad
el carácter específico de la demanda
de profesorado cualificada en cada
región.
3.2.2. flueuo¡ plone¡ de
ertudio para la
obtención del título de
mae¡tro.
Con el Real Decreto 1440/1991
de 30 de agosto~Qo h~ ¡~jr¡~Hn ur~
debatido proceso de sustitución de
los planes de estudio para la obten-
ción del título de maestro.
Lo más destacado de esta
propuesta formativa es su diversifi-
cación, habiendose reconocido
hasta siete especialidades dentro de
una misma titulación.
Las titulaciones que puedenser
cursadas corresponden a lassiguien-
fao rdann.,,¡ norir.noo
-Maestro especialista de E.lnfantil.
-Maestro especialista de E Primaria.
-Maestro especialista de E Musical.
-Maestro especialista LExtranjera.
-Maestro especialista de E.Física.
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-Maestro especialista de E.Especial.
-Maestro especialista Audición y
lenguaje.
Las nuevasenseñanzas impar-
tidas en los centros responsables de
la formación de maestros han tenido
que actualizarse para responder a
las nuevas exigencias de los títulos
ya señalados.
Pero losalumnos han encontra-
do, además de una amplia oferta de
especialidades, un elevado número
de créditos. Esta circusntancia ha
exigido una inmediata revisión de los
planes, al objeto de reduccir el
número de créditos inicialmente
exigidos.
De revisión de estos planes,
en el contexto de la Líniversidad
Complutense de Madrid, queda
constancia en los siguientes docu-
mentos: Resolución de 31 de octubre
de 1995 (BOE de 5 de diciembre de
1995) y de 26 de diciembre de 1995,














En nuestra cultura el adjetivo
“práctico” goza de un enorme prestigio; los
publicistas lo utilizan como reclamo, los
consumidores como criterio de selección,
¿ Y los docentes?
Responder a esta pregunta nos va
a ocupar todo este segundo capítulo.
Hemos utilizado diferentes criterios
de aproximación de modo que la definición
de éste término sea lo más completa
posible. Cada una de las vías de acerca-
miento utilizadas ha sido elegida con una
finalidad precisa. Se ha dedicado un
apartado del presente capítulo para cada
una de ellas.
Evitar el confusionismo terminológi-
co es el propósito del primer apartado:






Pero ninguna definición será
suficiente si no se refiere a un contex-
to más amplio en el que dicho término
adquiere consistencia.
El propósito del segundo apar-
tado es hacer explícitas las raíces
conceptuales que lo sustentan Cues-
tiones clave en relación a las prácti-
cas.
Una tercera vía de aproxima-
ción es necesariamente subjetiva; la
formación práctica nos preocupa en
la medida que nos afecta de modo
personal: Los protagonistas de las
prácticas.
En el último de los apartados
se resume y se condensa la esencia





CAPITULO II: EL COMPONENTE PRACTICO DE LA FORMACIÓN INICIAL DEL
MAESTRO
1. LA FORMACIÓN PRACTICA DE LOS MAESTROS:ANALISIS DEL CAMPO
SEMÁNTICO.
1.1 ACLARACIONES TERMINOLOGICAS PREVIAS.
1.2. DELIMITACION CONCEPTUAL DE LAS PRACTICAS.
1.2 1 Perspectiva Comprensiva.
1 2 2 Elaboración de un mapa semántico del concepto prácticas.
1.2.3. Modalidades de Prácticas.
2. CUESTIONES CLAVE EN RELACIÓN A LAS PRACTICAS.
2.1. INTERPRETACIÓN DE LA RELACIÓN TEORíA-PRACTICA.
2.1.1.Del academicismo hacia la racionalidad técnica: la práctica como
aplicación de conocimientos.
2.1.2. La práctica como génesis de conocimiento.
a)La práctica reflexiva como fuente y construcción del conocimiento
práctico del profesor
b)La práctica refelxiva como contraste de la teoria y como fuente para la
construcción del conocimiento teórico-práctico del profesor.
2.2. PRACTICAS Y DESARROLLO PROFESIONAL.
2.2.1. Las prácticas como contacto con la vida real.
2.2.2. Las prácticas como laboratiorio de aplicación.
2.2.3.Las prácticas como práctica profesional.
3. LOS PROTAGONISTAS DE LAS PRACTICAS.
3.1. EL QUE APRENDE: LOS ALUMNOS DE PRÁCTICAS.
3 1 1 Competencias especificas de los alumnos en prácticas.
3.1 2 Caracterización del alumno en prácticas.
a) Experiencia personal como base del aprendizaje.
b) Intereses de los alumnos.
e) El medio de aprendizaje.
3.1.3. Expectativas de los alumnos.
3 1.4 Tareas del alumnos en prácticas.
3.2.LOS QUE ENSEÑAN: TUTORES DE PRACTICAS
3 2 1 La figura del tutor
3.2.2. Funciones del tutor en relación al contexto particular desde el que actúa.
a) Los tutores de Universidad.
b) El tutor de aula.
3.2.3. Hacia una coordinación de funciones
a) La figura del coordinador: coordinación por exigencias administrativas.
b) La supervisión cooperativa: coordinación por exigencias educativas.
3.2.4. La formación del profesor-tutor.
a) Capacitación para el desarrollo de funciones
b) Formación y selección.
3 3 COMPETENCIA PROFESIONAL DEL TUTOR
3 3 1 Concepto de competencia profesional.




TUCA DE LOS mAESTROS:
AnÁLISIS DEL CAMPO
SEmÁnTICO.
Nuestra primera vía de apro-
ximación al componente práctico de
la formación inicial del profesorado
tiene como propósito la delimitación




El término “practicas” no
aparece como tal en el Diccionario
de la Real Academia de la Lengua
Española. Hemos de recurrir a la
entrada “practica”, en la que es
posible localizar la siguiente defi-
nición del citado vocablo:
“Ejercicio que bajo la dirección
cJe un maestro y por cierto
tiempo tienen que hacer algu-
nos para habilitarse y poder
ejercer públicamente su pro-
fesión”. (DICCIONARIO DE
LA REAL ACADEMIA DE LA
LENGUA ESPAÑOLA, 1995).
Termina esta referencia con
una interesante nota: U.m. en pl.; que
una vez descifrada recurriendo al
índice de abreviaturas significa
“úsase más en plural”.
La diferencia entre práctica y
prácticas era, en virtud de este ha-
llazgo, una cuestión de “uso”, no de
“número”... ¿Pero qué razones nos
han llevado a los que ‘‘usamos~~ este
concepto para añadir una 5 7 Como
señala ZABALZA,M.A. (1989)...” la
cuestión desborda con mucho la
dimensión formal del singular o
plural, la presencia o no de una s”.(ZABALZA, MA. 1989, 16).
Tal vez la clave para respon-
der a esta pregunta residiera en la
comparación de ésta acepción con
el resto de las propuestas. Efectiva-
mente, éste análisis comparativo nos
proporcionó dos importantes descu-
brimientos:
El conceptopráctica es de una
gran riqueza semántica. Existen,
además de la citada, otras cinco
posibles acepciones del concepto
práctica, (excluyendo la que se usa
en plural).
1. Ejercicio de cualquier arte
o facultad, conforme a sus
reglas.
2. Destrezas adquiridas con
este ejercicio.
3. Uso continuado , costumbre
o estilo de una cosa.
4. Modo o método que particu-
larmente observa uno en
sus operaciones.
5. (ya citada).
6. Aplicación de una idea o
doctrina, contraste experi-
mental de una teoría.
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Todas ellas tienen un denomi-
nador común que las implica: la
acción, una realización consciente
de una determinada actividad, pu-
diéndose considerar este como
medio para.... adquirir destrezas, o
como fin en si mismo ... ejercicio de
un arte. Si consideramos la intencio-
nalidad de dicha acción, esta puede
ser mecánica y repetitiva... práctica
como uso cotidiano, o con el propó-
sito de ... aplicar una idea.
En la 5a acepción, en la que se
alude directamente a las “prácticas’,
se añaden dos elementos diferen-
ciadores respecto a las demás acep-
ciones: la tutorización de esa prácti-
ca .... bajo la dirección de un maes-
tro; la referencia profesional... poder
ejercer una profesión. ¿Son estos
dos elementos suficientemente
diferenciadores como para merecer
el “uso” de una 5 diferenciadora?
Esta pregunta ha sido formulada y
respondida por otros muchos antes
que yo, (VÁZQUEZ GÓMEZ,G.
(1982), ZABALZA, MA. (1989),
GONZÁLEZ SANMAMED, M. <1994).
ZABALZA, M.A. (1989) coinci-
de en admitir la presencia de un
maestro que dirija las prácticas, a
las quedefine “... una situación
para aprender como manejar la
práctica”. Pero sus planteamientos
resultan mucho más exigentes por lo
que respecta a la profesionalización.
“Técnicamente hablar de prác-
tica es distinto de hablar de
prácticas. La práctica es el
ejercicio profesional y nos refe-
rimos a ella para señalar su
importancia como fuente de
aprendizajes profesionales
Las prácticas no son práctica,
en sentido estricto, sino tan
solo una aproximación a la
práctica. Las prácticas son una
simulación de la práctica y no
se puede esperar de ellas que
generen eso conocimiento
práctico que se deriva de la
práctica real”~ (ZABALZA, MA
1989, 16%
Las prácticas son una simula-
ción de la práctica, y consecuente-
mente el practicante sólo interpreta
el papel de profesional.
“Cuando enviamos a un alum-
no a un período de prácticas
nuestra expectativa no es que
venga de ellas con nuevos
aprendizajes profesionales
(que sea más profesional de
lo que era al inicial las prác-
ficas): eso no seria posible
pues él, en las prácticas, no ha
sido profesional sino estudian-
te”. (ZABALZA, M.A. 1989, 17).
Esta visión tan radical sólo
parece ser compartida por el reduci-
do número de expertos, educadores
e investigadores, que se dedican a
la formación de otros docentes, que
en sus disertaciones llegan a cues-
tionarse no sólo la definición misma
del concepto prácticas, sino el califi-
cativo más apto. Recordamos como
referencia histórica la preocupación
de MORENO,J.M. (1966) por en-
contrar el adjetivo que mejor califica-
ra la nueva reconceptualización de
las prácticas:
“Proponemos que la denomi-
nación utilizada hasta la fecha
en nuestro país -prácticas de
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enseñanza- conceda paso
franco y definitivo a una nueva
denominación más real y con-
secuente, la titulada prácticas
escolares”. (MORENO, J.M.
1966, 100).
En el contexto general univer-
sitario, los planteamientos parecen
estar bastante claros: aquellos estu-
dios calificados como profesionales
suponen la realización de prácticas.
Los nuevos planes de estudio
aprobados por la Universidad Com-
plutense tienen en especial consi-
deración este aspecto formativo.
El prácticum es, como reza la
portada de la Gaceta Complutense
de enero de 1995, “la primera expe-
riencia profesional de los alumnos”
y su objetivo es “conseguir que los
universitarios puedan realizar sus
prácticas en empresas y distintos
tipos de organismos y entidades”.
Con el término PRACTICUM la
Universidad Complutense da nombre
a un ambicioso proyecto que recoge
varias modalidades:
- El prácticum como materia
troncal, impuesto en las directrices
generales de los títulos y por lo tanto
de obligada realización. Bajo esta
modalidad, el prácticumes asimilable
a las “practicas” existentes en planes
anteriores.
Para el titulo de maestro, en
cualquiera de sus especialidades, el
prácticum se define explícitamente
como una de las asignaturas tronca-
les cuyo descriptor es “conjunto
integrado de prácticas de iniciación
docente en el aula, a realizar en los
correspondientes nivelesdel Sistema
Educativo”.
- Prácticas optativas previstas
por algunos nuevos Planes de Estu-
dios a realizar en empresas o institu-
ciones, otorgandocréditos equivalen-
tes a los de asignaturas optativas.
- Prácticas impuestas por las
directrices de la Comunidad Euro-
pea, exigidas para que las titulacio-
nes sean homologables en la totali-
dad de los Estados de la Comunidad.
Desde este planteamiento, los
conceptos de práctica y prácticas
quedan claramente diferenciados
en virtud de la profesionalización.
Las prácticas proporcionan la forma-
ción práctica que el profesional
necesita,
1.2. DELImITACIÓn conCEP-
TUAL DE LAS PRÁaICAS
Se ha discutido tanito en torno
a las prácticas y desde posturas tan
diferenciadas, que no tendría ningún
sentido plantearse la necesidad de
llegar a una definición integradora;
ni tampoco haríamos justicia selec-
cionando de todas ellas la definición
a nuestro parecer más pertinente.
1.2.1. Peupectiua camprenriva.
Nuestra pretensióni es llegar a
definir el concepto de “prácticas” de
modo que se aprecie la riqueza
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contextual del término. Con este
propósito, hemos diseñado el si-
guiente proceso de aproximación
conceptual al concepto de prácticas.









Ilustración no 12: Conceptualización.
El primer paso en este proceso
de conceptualización es la definición
del marco de trabajo previo, el punto
de referencia o metáfora inicial.
Entendemos por metáfora la “trans-
ferencia de significado de un objeto
o idea por medio de otro, porque
existe generalmente una analogía
entre los dos”~ (MINGORANCE, P.
1991, 203).
La elaboración de metáforas
es, como señala MUNBY, H. <1986)
un procesopor el cual interpreta-
mos el mundo y a la vez nos permite
expresar esa interpretación”.
La metáfora es un valioso
instrumento de análisis que nos
permite averiguar algo más sobre la
naturaleza del pensamiento del
profesor.
El enunciado de nuestra metá-
fora inicial hace referencia a la
vinculación de las prácticas al proce-
so formativo general: las prácticas
son una parte del proceso formativo
general de los futuros maestros.
Asumida la primera caracteri-
zación de las prácticas como forma-
ción práctica nos preparamos para
las distintas interpretaciones a esta
idea general; establecemos a priori
las posibles fuentes de clasificación
o pautas de interpretación de las
metáforasagrupadas en dosgrandes
bloques:





En este sentido, cada una de
las acepciones a las que hemos
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hecho referencia es origen de una
posible metáfora de prácticas. Cada
















II. Metáforas relativas al concepto
de formación: a la interpre-
tación del concepto o al protago-
nismo de los elementos implica-
dos.
Esta clasificación inicial no es
definitiva, responde sólo a nuestras
expectativas personales y se justifica
desde nuestro conocimiento teórico
y experiencial sobre el tema.
La tercera parte del proceso es
de naturaleza inductiva. Supone la
recogida de algunas definiciones
sobre prácticas para identificar la
metáfora o metáforas implicitas. Se
procederá a continuación a clasificar
las metáforas de acuerdo al modelo
teórico previo. Tendremos siempre
presente que el modelo no es pres-
criptivo; este es el momento de abrir
un diálogo con los datos.
Hemos seleccionado tina peque-
ña muestra de definiciones, pero en
ella se recogen posturas diferentes.
Recordamos que no es nuestro
propósito elaborar una definición
que sintetice todas, ni tampoco
realizar unestudio bibliométricoseria
objeto de otra Tesis Doctoral. Nues-
tro propósito essencillamente ilustrar
la riqueza de este concepto.
Presentamos a continuación una
selección de definiciones, ordenadas
cronológicamente en la siguiente
tabla. (ver tabla n0 5).
En la
1a columna se irán rese-
ñando las distintas definiciones,
reservando la 2~ columna para anotar
las ideas clave de cada definición.
Estas reseñas nos van a facilitar
posteriormente las tareas de análisis.
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‘Las prácticas escolares constituyen un período en la formación
de maestros cuya finalidad no es otra sino ejercitar al
normalista en la planificación, desan-ollo y evaluación de las
experiencias educativas en contacto directo e inmediato con los
alumnos 1 (MORENO, JM 1966).
periodo de formación
-para ejercitarse en... diseño,
desarrollo y evaluación
-contacto directo con... alumno
‘Punto de encuentro del saber teórico con su campo de
aplicación1 (LANSHEERE DE G. 1976).
-aplicación de.
‘Modelo vidual en el que se representan los rasgos esenciales
de la práctica; ofrece oporfunklades a los estudiantes para
experimentarcon poco riesgo’. (SCHÓN, DA. 1976).
-modelo virtual de la práctica
-experimentar
‘Período de tiempo durante el cual el profesor en etapa de
formación se enfrenta y ejercita real y directamente con los





‘Entendidas como un conocimiento directo de la educación que
se realiza en las instituciones escolares y como oportunidad
para iniciarse en ta docencia, no son complemento del
cunlculum para la formación de profesores, sino una parte
sustancial del mismo 1 (FERNÁNDEZ-PÉREZ, Kl. 1980).
-conocimiento directo de.
instituciones
-iniciación ... en docencia
-período (sustancial) de formación
“conocimiento directo de la educación que se realiza en las
instituciones escolares, como oportunidad para iniciarse en la
docencia 1 (GIMENO, .1 y FERNÁNDEZ, M. 1980).
-conocimiento directo .. de
educación
-iniciación ... en docencia
‘Etapa clave en la formación inicial del maestrol
(MARíN IBAÑEZ, R. 1980).
-período (clave) de formación
‘Una ocasión para aprender a enseñar”. (DOYLE, W 1985). -aprender a ... enseñar
“Experiencias planificadas para capacitar al futuro profesor en
la utilización de los conocimientos pertinentes acerca de su
función en situaciones concretas de enseñanza-aprendizaje 1
(MONTERQ L. 1985a).
-contado con ... situaciones E-A
-utilizar conocimientos
Ocasión para aprender a enseñar”. (ZEICHNER , KM. 1986). -aprender a ... enseñar
‘Tiempo del curr¡culum prioritariamente destinado al
aprendizaje de la profesión bajo la supervisión del experto’.
(PÉREZ SERRANO, 6. 1988).
-período (prioritario) de formacron
-aprender .... una profesión
-aprendizaje supervisado
‘La prueba de decisión de ser profesor, el traslado del
conocimiento ala práctical (HOY, W (1990).
-conocimiento prác~co
-prueba de decisión
‘La prácticas se pueden definir como una situación donde el
estudiante profesorpuede iniciar el camino de enfrentarse a la
práctica 1 (ZABALZA, MA. y MARCELO, c. 1993).
-iniciación
-enfrentamiento a la practica
Tabla n0 5: Definiciones de Prácticas.
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El cuarto paso es la clasificación de las
metáforas. En realidad no es la metáfora lo que
clasificamos, sino una parte de ella. Como
señala MINGORANCE, P. (1991) las metáforas
tiene dos términos:
a) El tenor o tópico, que describe el
tema que estamos tratando de escla-
recer.
b) El vehículo que es aquel término con
el que lo comparamos.
Nuestra clasificación se
centra en el vehiculo, puesto
que el tópico es siempre el
mismo. En realidad, en el
apartado anterior, la columna
de la derecha no reproduce




LAS PRÁCTICAS COMO. - -
período de formación prioritario
clave
ejercitación en diseño, desarrollo y evaluación
uthzac¡on. uso de conocimientos












Tabla n0 6: Clasificación de las metáforas.
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1.2.2. Elaboración de un mapa
¡emántico ¡obre el
concepto práctica’.
Con el objeto de lograr una mejor
y más sencilla comprensión del concepto
que nos ocupa es interesante recurrir a
una técnica de análisis que nos facilita
la interpretación gráfica de los resultados
de una clasificación; me estoy refiriendo
al “mapa semántico”.
Un mapa semántico es una es-
tructura categórica de información
representada gráficamente.
MINGORANCE, P (1991) los
define como...:
‘t.. diagramas que ayudan a
comprender cómo las distintas
expresiones y conceptos se rela-
cionan entre si, representan en
el papel en conjunto de ideas
que están en la mente delhablan-
te de una forma topológica”.
(MINGORANCE, P 1991, 221).
El proceso de elaboración toma
como punto de partida las categori-
zaciones ya realizadas. El trabajo
consiste en identificar la estructura
jerárquica o relacional.
Partimos de la idea general de
prácticas como parte, para muchos
clave y prioritaria del proceso forma-
tivo.
Algunos autores consideran
que dicho aprendizaje ha de ser
debidamente supervisado por un
experto. Desde otra perspectiva se
mantiene que las prácticas son un
período de iniciación para el alum-
no, toma contacto con la realidad.
Una tercera interpretación
considera directamente a las prácti-
cas como periodo de ejercitación; la
práctica más que fuente de aprendi-
zaje proporciona experiencia.
Con estas información de refe-
rencia se ha elaborado el siguiente
mapa semántico. (Representado en






Ilustración nt~ 13: Mapa semántico del concepto
prácticas.
Las conclusiones a las que hemos
llegado están muy en consonancia con
la teoría de PELPEL (1989) que define
la práctica profesional como la suma de
tres modalidades distintas de forma-
ción: la heteroformación, la ecoforma-
ción y la autoformación.
En virtud de la heteroformación
se beneficia de la experiencia de otros,
recibe consejos: (asimilable a nuestra
primera conclusión).
La ecoformación hace referencia
al proceso de familiarización con un
nuevo medio: (asimilable a la segunda
conclusión).
La autoformación se refiere a la
adquisición de capacidades por medio
del ejercicio: (asimilable a la tercera).
1.2.3. modalidade¡ de
práctica,.
Uno de los aspectos que identi-
ficaba las prácticas como parte
singular y diferente del proceso
formativo era el contexto en que se
realizaba, es decir, en la práctica
(utilizado como sinónimo de en la
realidad).
El desarrollo de sistemas
tecnológicos capaces de recrear
situaciones reales sin necesidad de
recurrir directamente a ellas ha
supuesto una autentica revolución
para el diseño y desarrollo de este
tipo de programas.
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Las posibilidades que nos ofrecen
los nuevos recursos tecnológicos nos
permiten realizar prácticas no presen-
ciales, es decir, en las que el alumno
no tiene que estar presente en la
realidad. Se definen en virtud de ésta
circunstancia dos modalidades bien
diferenciadas de prácticas:
- las prácticas de laboratorio.
- las prácticas de situación.
NIETQJ(1995) presenta con
claridad estas dos opciones en su
Tesis Doctoral.
Las llamadas prácticas de labora-
todo son prácticas realizadas fuera del
contexto real. Son perfectamente
adecuadas como situaciones de apren-
dizaje así como para la ejercitación de
determinados aprendizajes. Permiten
un mayor control del proceso de apren-
dizaje, pero se pierde en relación a la
toma de contacto con situaciones
problemáticas emergentes.
La observación indirecta y la
simulación son dos de las técnicas
empleadas en esta modalidad. La
observación indirecta permite una toma
de contacto con la realidad mediante
el empleo de recursos tecnológicos
como el magnetófono o la cámara de
video. Se facilitan las posibilidades de
análisis de la práctica, pero no es
posible la interacción directa,
Hay que considerar también que
en las situaciones de aprendizaje
práctico la presencia del alumno
introduce cierto sesgo (efecto del
conejillo de indias). El uso de alguno
de los medios antes citados evita este
problema.
La simulación permite una
mayor interacción pero manteniendo
bajo control el efecto producido por
la presencia del alumno, que conti-
nua siendo innecesaria.
Se recurre a medios artificiales
para crear el efecto de “estar pre-
sentet’. La simulación permite la
ejercitación sin riesgos.
La segunda modalidad de
prácticas, las prácticas de situación,
se desarrolla en el medio real; en el
caso de la formación del profesor en
la escuela. Este tipo de prácticas
permite una toma de contacto total
con el entorno profesional. Tiene un
marcado carácter iniciático y son
consideradas en muchos casos
como “prueba de fuego”, es decir,
como situación en la que el practi-
cante demuestre su capacidad para
desarrollar habilidades exigibles en
el ejercicio de una determinada
profesión.
Bajo esta modalidad es preciso
decidir el grado de control que se
ejerce sobre el alumno, lo que se
traduce en capacidad de acción y
grado de supervisión.
La toma de contacto con la
práctica supone un choque que lejos
de beneficiar al alumno, puede traer
consecuencias negativas. Por esta
razón, se han definido distintas
técnicas que permiten una integra-





como período de ejercitación. La
práctica más que fuente de aprendi-
zaje proporciona experiencia.
La técnica de la observación
indirecta recorta las posibilidades de
acción del estudiante. Debemos
entender este recorte como una
medida temporal necesaria. La
observación directa debe dejar paso
a otras modalidades, porque de otro
modo resultariá insuficiente.
La práctica guiada otorga al
alumno plena capacidad de acción,
pero al tiempo proporciona el apoyo
y la orientación necesaria.
Por último, la práctica autóno-
ma sin ningún tipo de restricción y
control, supone la verdadera prueba
profesional para el estudiante.
2. CUESTIOflES CLAVE
Efl RELACIÓn A LAS
PRÁCTICAS.
Una aproximación semántica
es insuficiente para comprender el
significado real de las prácticas. Las
definiciones con las que hemos
venido trabajando hasta el momento
no son más que la punta del iceberg,
bajo ellas se oculta todo un complica-
do proceso deliberativo que no pode-
mos obviar.
Para llegar a una verdadera
comprensión y especificación de lo
que las prácticas son y poder expli-
car de forma justificada por qué se
han definido las prácticas de una
determinada manera, es preciso
hacer visible el entramado concep-
tual en el que se circunscriben.
Considerar que las prácticas
forman parte sustancialmente signifi-
cativa del proceso formativo de los
maestros va a ser el punto de parti-
da para la especificación de este
entramado. Asumimos este hecho
como verdad universalmente recono-
cida; de hecho, así consta en los
programas oficiales de formación de
maestros de muchos países, lo que
nos proporciona evidencia empírica
de la veracidad de esta suposición.
Formación y práctica son
trama y urdimbre del tejido que
intentamos confeccionar mediante el
análisis y la combinación de ambos.
El concepto de formación es
considerado fuera del ámbito educa-
tivo como sinónimo de educación o
instrucción; autores como MARIN
IBANEZ, R. (1984,23) no dudan en
afirmar que se trata de una ‘sinoni-
mia en profundidad”, puesto que
educación y formación tienen análo-
gos significados , pero no idénticos.
El concepto de formación ha
de superar la mera adquisición de
conocimientos, para situarse en el
terreno de los valores. La formación
se entiende como proceso de cam-
bio orientado al logro de unos fines,
fines que a su vez han sido extraídos
de un determinado modelo asumido
como ideal en un contexto dado,
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Entendidas como proceso
formativo, las prácticas han de dar
respuesta a las siguientes cuestio-
nes:
Cuáles son los fines que persi-
g ue.
Qué modelo ideal se toma
como situación final deseable,
Qué tipo de procesos de cam-
bio han de producirse.
Cuando calificamos esta forma-
ción como práctica estamos introdu-
ciendo modificaciones sustanciales
que condicionan nuestra respuesta
a los interrogantes que acabamos de
plantearnos.
El término práctica ha sido
indebidamente interpretado, consi-
derando que éste solo hacía referen-
cia al contexto en el que se producía
el proceso formativo, es decir , la
práctica, entendida como sinónimo
de la realidad.
Pero el término práctica aporta
mucha más información que la que
puede derivarse de diferencias con-
textuales. Su gran aportación se
refiere a los procesos de cambio, al
trabajo realizado por el sujeto que se
forma a nivel cognitivo.
“Parece también obvio que se
trata de un aprendizaje sustancial-
mente distinto al que se realiza en
las aulas”~ (ZABALZA, M.A. 1989,
17).
La formación práctica exige una
recalificación de los contenidos y
procesos de aprendizaje. La prepa-
ración del docente no está completa
si no práctica, es decir, si no ejercita,
utiliza, experimenta o contrasta sus
teorías o creencias.
Esta situación plantea un serio
conflicto respecto a la calificación y
naturaleza de los conocimientos en
la que teoría y práctica juegan un
papel decisivo. La primera de las
cuestiones clave hace referencia a
este conflicto,
Lasegunda de las cuestiones está
relacionada con la decisión de incluir
o no la formación práctica como un
elemento constituyente del plan de
formación.
Nos estamos preguntando en
definitiva si la formación práctica es
un elemento constituyente de todo
período formativo, o sólo bajo deter-
minadascircunstancias. Nuevamente
nos remitimosa la evidencia empírica
de la formación universitaria.
“Todo ello hace que el tema de
las prácticas escolares cons-
tituya un claro problema curri-
cular, (de calificación del senti-
do formativo que cumplen en el
plan de estudios) y organizativo
(de montaje y gestión de las
mismas”. (ZABALZA, MA. 1989,
18).
Comprobamosque las prácticas
son incluidas en los planes de estu-
dio bajo dos modalidades: como
prácticas de una asignatura, como
prácticas generales.
La necesidad de aprender
procedimientos ydestrezas referidos
a un área de conocimientos especifi-
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ca, justifica la existencia de prácticas
para determinadas asignaturas,
pero qué significa que estas se
plantean sin relación explícita a
ningún área de contenidos específi-
ca. Las razones que justifican la
existencia de las prácticas hemos de
buscarlas en el carácter profesional.
Cada una de estas cuestiones
abre las puertas del debate, ofrecién-
donos distintas alternativas entre
las que es imposible seleccionar
una como correcta, pero es necesa-
rio tener todas estas propuestas en
consideración para poder tomar la
decisión más acertada.
Comentaremos a continuación
cuáles son esos argumentos.
2.1, InTERPRETACIÓn DE LA
RELACIÓn TEORÍA-
PRÁaICR.
A lo largo del primer capitulo
se han ido presentando losdiferentes
aspectos implicados en la formación
general del profesor y que conside-
ramos necesario tener en cuenta
para poder comprender e interpretar
el sentido de las prácticas.
Desde cada uno de los modelos
de formación del profesorado ex-
puestos, se hace una propuesta
concreta respecto a lo que se consi-
dera necesario para convertirse en
profesor.
La interpretación que desde
cada uno de estos modelos se hace
de la relación entre teoría y práctica
va a condicionar el papel que las
prácticas jueguen dentro del proceso
formativo general.
Tomando la práctica como
punto de referencia esta relación,
podemos apreciar la siguiente evolu-
ción:
Formación centrada en teoría:
Interpretación academicista.
Formación centrada en aplica-
ción de teoría: Racionalidad
técnica.



















La formación del profesorado
tiene una profunda tradición basada
en el perennialismo, corriente de
pensamiento que considera el cono-
cimiento como único y definitivo,
Desde esta interpretación, la for-
mación del profesorado se centra,
sobre todo, en la adquisición de los
contenidos académicos del curricu-
lum.
“Esta orientación, situada tradi-
cionalmente y a lo largo de
mucho tiempo en las institucio-
nes y procesos de formación,
reforzaba el concepto de que
saber es hacer y poder y, de
manera coherente, ponía énfa-
sis en los contenidos que había
que transmitir identificando y
asimilando el conocimiento y la
capacidad para aplicar ese
conocimiento”. (IMBERNÓN, F?
1994, 37).
Se entendía que la función
básica de los profesores era la trans-
mision de los contenidos culturales,
por lo tanto su capacidad profesional
quedaba demostrada por su dominio
de los contenidos.
En este contexto, la formación





dia para el profesor una formación
instrumental que suponía la incorpo-
ración de materiales variados, como
libros de texto o pruebas de control.
La formación del profesor tenía
como fin prioritario el desarrollo de
competencias docentes, es decir, de
proporcionar al futuro profesor estra-
tegias de acción que le permitiesen
afrontar los problemas surgidos en
la práctica educativa.
Era necesario dotar a los profe-
sores de los conocimientos necesa-
rios para afrontar su tarea, pero de
acuerdo con el modelo de “racionali-
dad técnica”, sólo poseen rango de
conocimiento aquellos principios y
leyes que derivan de la investigación
experimental o científica. La práctica
profesional deriva de la aplicación de
la teoría procedente dei campo de
las ciencias, que adquiere sentido en
la medida que posibilita la búsqueda
de soluciones a los problemas prácti-
cos.
Las prácticas quedan definidas
como una aplicación rigurosa y
puntual del conocimiento de las
ciencias básicas y aplicadas, adquiri-
do por el profesor durante su periodo
de formación.
La formación de los profesores
se orientaba al dominio de habilida-
des técnicas, basadas en el conoci-
miento sistemático, especializado y
científico. La adquisición de esas
habilidades, como afirma BELL
(1989), se realizaba en dos fases:
primero se aprendía la teoría, des-
pués se practicaba, quedando el
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aprendizaje experiencial directo en
segundo lugar.
El profesor en formación era un
mero receptor pasivo de conocimien-
tos, un técnico ejecutor, un práctico
de la enseñanza. La investigación y
el estudio teórico sobre lo que ocurre
en el aula suele estar fuera de su
papel, considerándose que es tarea
propia de otros profesionales. Esto
supone , como señala CANAL, P.
(1968), una evidente separación
entre teoría y práctica:
“En este modelo es manifiesta
la disociación entre teoría y
práctica, lo que dif¡culta en gran
manerael desarrollo profesional
del enseñante, para quien resul-
ta imprescindible la conexión
entre la planificación y ejecución
de las tareas docentes y la
comprensión racional de los
procesos de enseñanza apren-
dizaje que se dan en el aula”.
(CANAL, P. 198~ 150).
Es necesario dar un nuevo paso
y preguntarse, si tiene sentido consi-
derar teoría y práctica como dos
momentos separados en el proceso
de construcción del conocimiento;
pero el peso de la tradición juega a
favor de los racionalistas: esta
orientación ha dominado los plantea-
mientos educativos durante más de
30 años.
También es difícil olvidar que
gracias a este enfoque la formación
del profesorado pasó a desempeñar
un papel de relevancia, y la actividad
del profesor era considerada como
objeto de estudio científico.
Pese a todo, dimos el paso, y
estas son las consecuencias.
2.1.2. La pwáctica como géne
¡it del conocimiento.
La nueva epistemología de la
práctica hace hincapié en el hecho
de que el conocimiento se pueda
generar a partir de la propia práctica.
El práctico al reflexionar en y
sobre la acción, mantiene una con-
versación reflexiva con la situación
problemática completa para com-
prenderla, como consecuencia de la
cual construye su conocimiento.
Esteconocimientogenerado por
los profesionales en la práctica es
denominado por SCHÓN, DA.
(1967, 36) “conocimiento en la
acción” y se apoya “en una concep-
ción CONSTRUCTIVISTA de la
realidad con la que el práctico se
enfrenta
El modelo de racionalidad
técnica era insuficiente para resolver
los problemas prácticos, dada su
complejidad, singularidad, incerti-
dumbre, etc. Era necesario recurrir
a enfoques más constructivos en los
que se defiende la integración del
conocimiento teórico en la práctica.
Los estudios de naturaleza
conductista, preocupados en la
observación y análisis de conductas
externas observables, son progresi-
vamente abandonados para prestar
una mayor atención a los procesos
internos de pensamiento de los
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profesores, a lo que realmente ocurre
en las aulas. Nace toda una corriente
de estudio preocupada por conocer
“cuáles son los procesos de razona-
miento que ocurren en la mente del
profesor durante su actividad pro fe-
sional”. (MARCELO, 0.1987,16).
El profesor ideal deja de ser un
técnico que aplica los conocimientos
teóricos adquiridos, para convertirse
en un profesional reflexivo. En pala-
bras de SHAVELSON, R.J. Y BOR-
KO, H. (1979):
“Un profesional activo, inteligen-
te cuya actividad incluye: esta-
blecimiento de objetivos, bús-
queda de información sobre los
alumnos, el curriculum , el con-
texto,... que formula hipótesis
sobre la base de esta informa-
ck5n y selecciona entre diversos
métodosde enseñanza”. (SHA-
VEL SON, R.J. y BQRKO, H.
1979. 183).
Esta reconceptualización del
modelo de profesor y por tanto de
la formación del profesorado no
puede asumir como válida la inter-
pretación de la práctica como aplica-
ción teórica.
En 1983, SOHON nos sitúa
ante el reto de saber como unir teoría
y práctica, cómo relacionar los cono-
cimientos académicos (teorías) y el
conocimientopráctico necesario para
realizar la enseñanza. SIMON
(1981) y SCHÓN (19831987) descri-
ben la actividad profesional del
profesor como una conversación
reflexiva con las circunstancias
problemáticas concretas. En esta
reflexión, el profesor descubre el
pensamiento práctico, las raíces y
características del conocimiento que
realmente condiciona su actividad
docente.
Son numerosos los estudiosos
que a raiz de este planteamiento se
afanan por analizar el proceso de
construcción de la teoría desde
posicionamientos prácticos, o de
construcción del conocimiento práct-
co. Autores como, SCHON (1983-
1987); CLANDININ y CONNELLY
(1988); ELBAZ (1986); SCHWAB
(1983); STENHOUSE (1985); E-
LLIOT (1987), ... entre otros, enca-
bezan esta línea de investigación.
La formación del profesor,
nuestra preocupación, ha de propor-
cionar al profesor una teoría y unos
modos de hacer, pero al mismo
tiempo, éste ha de pensar, crear,
seleccionar y transformar los medios
y situaciones de enseñanza, es decir,
su práctica. Como afirman MEDINA,
A. y DOMíNGUEZ, C. (1989):
“La formación tecnológica ha de
estar subsumida a una forma-
ción general yab¡erta del hom-
bre, que le capacite en la ad-
quisición de una conciencia
crítica y prospectiva. De este
modo el profesor podrá desco-
brir las posibilidades y riesgos
del hacer tecnológico “. (MEDI-
NA, A. yDOMÍNGUEZ 0. 1989,
18).
Desde estas bases conceptua-
les, necesariamente nos hemos de
plantear la reconsideración de la
función del profesorcomo profesional
en el aula.
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No existe una única propuesta
respecto al nuevo papel del profesor
como profesional que se enfrenta a
situaciones prácticas concretas,
inciertas, cambiantes, y conflictivas.
El enfoque de la práctica en
estas propuestas presenta mat¡ces
diferentes, pero todas comparten el
principio de superación de la relación
lineal y mecánica entre el conoci-
miento científico técnico y la práctica
en el aula. Es preciso analizar qué
hacen realmente los profesores
cuando se enfrentan a los problemas
complejos que se le presentan en la
práctica para comprender cómo
utilizan el conocimiento científico,
cómo experimentan hipótesis de
trabajo, cómo reestructuran los
problemas e inventan procedimien-
tos, tareas y recursos.
La teoría no es algo que exista
separada de la práctica, sino que va
implicita en toda práctica.
‘La práctica está empapada de
teoría y la tarea de teodzar
consiste en exponer en su des-
nudez las teorías que estaban
tácitamente imbuidas enaquella
práctica panicular en su contex-
to especifico. Es una elabora-
ción del proceso de reflexión,
prerrequisito para la mejora del
juicio crítico”. (BELL, A. 1989,-
142).
Consideramos, por tanto, como
artificial la separación teoriapráctica
en la formación del profesor, así
como también la separación de
tareas entre el teórico y el práctico,
el investigador y el técnico. Como
afirma PÉREZ GÓMEZ , A.(1988):
“Sólodesde losproblemas
que aparecen en las situaciones
complejas, inciertas, únicas y
conflictivas del aula, puede
hacerse significativo y útilpara
el alumno el conocimiento aca-
démico teórico”, (PÉREZ GÓ-
MEZ, A. 198~ 144).
Estas son las principales inter-
pretaciones de la relación teoría
práctica.
a) La práctica reflexiva como




La tesis básica defiende que los
profesores, como profesionales de
la enseñanza, desarrollan un conoci-
miento propio producto de sus expe-
riencias y vivencias personales.
SCHÓN, DA. (1963-1 987) es
uno de los autores que más ha pro-
fundizado en el estudio de este tipo
de conocimiento práctico. Para este
autor, el conocimiento práctico es
fundamentalmente un proceso de
reflexión en la acción, una conversa-
ción reflexiva que el práctico sostiene
con la situación problemática concre-
ta. Por tanto, para entender la prácti-
ca de los profesionales precisamos
conocersus reflexiones en la acción,
Cuando alguien, en este caso
el profesor, reflexiona en la acción
se convierte en investigador de su
contexto práctico, de su piropia prácti-
ca. Para SCHON ,D.A.(1983>:
“No depende de la teoría esta-
blecida, sino que construye la
suya propia. No separa el pen-
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samiento de la acción, sino que
la experimenta, dándole a ello
el valor de un tipo de acción
cuya aplicación se construye en
supropia indagación “. (SCHON,
DA. 1983; cit por VILLAR AN-
GULO, L.M, 1987, 291).
Estos planteamientos, aunque
contrarios a los de la racionalidad
técnica o instrumental, no desacredi-
tan totalmente sus planteamientos.
Coincidimos con PÉREZ GÓ-
MEZ ,A.(1988), cuando afirma que
hay tareas concretas a las que pode-
mos y debemos aplicar teorías y
técnicas derivadas de la investiga-
ción básica, siendo incluso a veces
esta forma de actuar la única eficaz;
pero el reconocer esto no equivale
a “considerarla actividad profesional,
práctica del profesor, como una
actividad exclusiva y prioritariamente
técnica”. (PÉREZ GÓMEZ,A. 1988,~
133).
Por el contrario, pensamos que
la actividad del profesor es funda-
mentalmente REFLEXIVA YARTÍSTI-
CA, ya que los problemas que se
presentan en la práctica no siempre
son claros, concretos.., y se pueden
solucionar con intervenciones técni-
cas. SCHON, D. (1987) utiliza la
metáfora de “zonas indeterminadas”
para referirse a estas situaciones
singulares, inciertas.., que escapan
a los cánones de la racionalidad
técnica que no se resuelven aplican-
do teorías y técnicas derivadas del
conocimiento profesional.
“Son precisamente estas zonas
indeterminadas de la práctica
las que se han comenzado a
entender como centrales en la
práctica profesional” (SOHON,
D.A,1987, 6).
Podemos así afirmar que el
práctico genera la teoría al estructu-
rar su pensamiento, al conocer y
profundizar sobre el sentido de su
práctica, al tratar de clarificar sus
acciones, integrando el aprendizaje
de y en la práctica con la asimilación
reflexiva de la teoría. Al adoptar
estas actitudes de indagación y
reflexión crítica, enlazando pensa-
miento y acción, el práctico está
sentando las bases para superar el
dualismo teoría práctica.
Ahora bien, todo este proceso
exige “rigor en el experimento” que
se realiza en la práctica. El mero
vercomo no es suficiente. El profesor
que ve una situación nueva como un
elemento de su repertorio, adquiere
un nuevo modo de ver y una nueva
posibilidad para la acción, pero “la
adecuación y utilidad de su nueva
misión, debe todavía ser descubierta
en su acción. Reflexión en la acción
involucra necesariamenteexperimen-
to”. (SOHÓN, D.A., 1987, 69).
El experimento exploratorio o
también llamado “experimento de
prueba-movimiento” es la tentativa
caprichosa con la que conseguimos
descubrir el sentido de las cosas,
nuestros “movimientos” para trans-
formar una situación problemática.
Nos estamos refiriendo a con-
cepto de experimento que no es el
clásico, porque en opinión de este
mismo autor, el contexto de la prácti-
ca es diferente del contexto de la
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investigación. El práctico tiene inte-
rés en transformar la situación desde
la que es, a algo que a él le gusta
más. Tiene interés en comprender la
situación, pero al servicio de su
interés por el cambio.
“Cuando el práctico reflexiona
en la acción, en un caso que él
entiendecomo único, prestando
atención a los fenómenos y
allanando su comprensión intui-
tiva, su experimentación es a la
vez exploratoria, prueba de
movimiento y prueba de hipóte-
sis”. (SCHON, D. A.1987).
El experimento de prueba de
movimiento tiene éxito si soluciona
el problema. El nuevo marco en el
quese sitúa el problema trae consigo
el planteamiento de una hipótesis
sobre la situación. Para SCHON, D.
(1987) el experimento de la prueba
de hipótesis del práctico, es distinto
del método de experimento controla-
do.
La situación no es totalmente
manipulable y puede ofrecer resis-
tencias a los intentos del práctico, del
profesor para conformaría, por lo
que el experimento de prueba de
hipótesis no se cumple totalmente,
lo que lleva a SOHON, D. (1987) a
considerarlo como un juego con la
situación, a través del cual el práctico
busca el hacer que la situación se
conformea su hipótesis, pero perma-
neciendo abierta la posibilidad de
que eso no suceda. La posición del
práctico con la situación es transa-
cional,
“El práctico da forma a la situa-
ción, pero en conversación con
ella, de modo que sus propios
métodos y apreciaciones sean
también conformados por la
situación.. - La acción con la cual
él prueba su hipótesis es tam-
bién un movimiento con el que
trata de efectuar un cambio
deseado en la situación, y una
prueba con la cual él explora”.
(SCHON, D.A. 1987, 73).
Investigación y práctica están
separadas, por lo que la práctica se
considera como una aplicación de
teorías y técnicas a la solución de
problemas instrumentales. Estas
teorías proceden de la investigación
objetiva y general derivada del méto-
do de experimento controlado.
‘Dada la separación del saber
delhacer, la acción essolamen-
te un instrumento y una prueba
de decisión técnica “. (SOHÓN,
D.A.,1987; 75).
En la “conversación reflexiva”,
por el contrario, estas dicotomías no
se presentan. La práctica es investi-
gación; los medios y los fines son
interdependientesen el p~anteamien-
to y solución de los problemas. La
indagación es una transacción con
la situación en la que el saber y ej
hacer son inseparables.
Las deducciones no se hacen
desde la teoría basada en la investi-
gación sino desde el propio reperto-
rio de temas y ejemplos que posee
el investigador, quien a su vez, a
través del diálogo reflexivo sobre la
situación introduce al practicante en
la exploración conjunta de los proble-
mas.
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De lo expuesto podemos dedu-
cir, que no existe en las situaciones
prácticas, un conocimiento profesio-
nal válido para cada problema, ni
soluciones concretas a los proble-
mas: por el contrario el profesional
ha de crear y construir nuevas reali-
dades reflexionando en la acción,
experimentando, corrigiendo e inven-
tando a través del diálogo con la
realidad.
Si aplicamos estas apreciacio-
nes al campo de la formación del
profesor, nos encontramos con que
al futuro profesor no le sirven las
reglas, procedimientos y teorías
procedentes de la investigación
científica. Por el contrario, en el
proceso de reflexión en la acción no
se pueden aplicar técnicas o méto-
dos de investigación, sino que en
este proceso “el futuro profesor debe
aprender a construir nuevas estrate-
gias de acción, nuevas formulas de
búsqueda, nuevas teorías y catego-
rías de comprensión, nuevos modos
de afrontar y definir los problemas”.
(PÉREZ GÓMEZ, A. 1988,143).
Muy ligada a la imagen del
profesor como profesional práctico,
que construye un conocimiento en la
acción, está la imagen del profesor
como INVESTIGADOR, unida al
movimiento de investigaciónacción
y a la que ya nos hemos referido en
este trabajo, y de la que ahora quere-
mos resaltar su concepción del
profesor como una persona que es
capaz de reflexionar sobre su propia
práctica -
En este sentido, la investiga-
ciónacción, en opinión de ESCUDE-
RO MUÑOZ, J.M.(1987>:
“Supone una apuesta por una
investigación abierta participati-
va, democrática, centrada en
los problemas prácticos de los
profesores y dirigida a mejorar




En el proceso de investigación
acción se plantea también la supera-
ción de la relación teoría práctica al
establecerse una clara relación de
cooperación entre los agentes exter-
nos (investigadores, expertos, etc.)
y los prácticos. GONZÁLEZ. R y
LATORRE, M.A. (1987) señalan que:
‘tas tareas docentee investiga-
dora no se separan; no existe
división de trabajo entre el que
lo ejerce y el que lo investiga.
Ambos son ¡nterdependientes;
se establece una realización
dialéctica entre la práctica y la
teoría”. (GONZÁLEZ R. y LA-
TORRE, M.A. 1987, 10).
b) La practica reflexiva como
contraste de la teoria y como




Hemos analizado en el punto
anterior el proceso de construcción
del conocimientoa partir de la prácti-
ca, como un proceso reflexivo, cen-
trado exclusivamente en la solución
de problemas prácticos. Esta aporta-
ción a juicio de autores como HU-
BERMAN (1986); MEDINA (1987,
1989,1990); SHULLMAN (1986);
PÉREZ GÓMEZ (1988); ZABALZA
(1987); CALDERHEAD (1986); GI-
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LLISS (1988) y otros, resulta insufi-
ciente, por lo que plantean la necesi-
dad de recurrir a modelos “más
integradores” preocupados por bus-
car una armonía entre el conocimien-
to disciplinar, el conocimiento prácti-
ca del profesor y la investigación.
En oponión de estos autores,
estos modelos son además más
válidos para el campo que nos ocu-
pa: la formación de profesores.
En este enfoque de la práctica se
sigue reconociendo el papel facilita-
dar del proceso reflexivo del profe-
sor, ya que es el que va a permitir a
este configurar sus teorías de forma
más realista. Como afirman MEDI-
NA, Ay DOMíNGUEZ, C. (1989):
“La capacitación en el desarrollo
de una acción reflexiva, propicia-
dora delpensamiento del profe-
sor, se nos presenta como un
desafio y una exigencia irrenun-
ciable”. (MEDINA A, y DOMIN-
GUEZ,C. 1989, 169).
Pero al mismo tiempo, se resalta
el hecho de que la práctica no es la
única fuente de construcción de la
teoría. Por estas razones, MEDINA,
A (1990) propone la conveniencia de
que:
“La reflexión atenta y la observa-
ción del hacer en el aula, se
enriquezca con un saber hacer,
una práctica profesional, apoya-
da en una tecnolog!a educativa
(saberhacerconformea normas)
y permanentemente abiería a la
observación de la construcción
singular de cada alumno y clase,
como grupo social. La síntesis
entre la acción y elpensamiento
vertebra el conocimiento que
desde la práctica estructura cada
profesor”. (MEDINA, A. 1990,
629).
En este mismo sentido JOYCE,B.
y CLIFT,R. (1984) consideran que:
“Los componentes de la forma-
ción del profesor se deberían
organizar temáticamente con
actividades de aprendizajes se-
cuenciales y con oportunidades
frecuentes de reflexionar en ellas
para integrarlas en la experien-
cia”. (JOYCE, B. y CLIFT,R.
1984; ciÉ por VILLAR ANGULO,
L.M. 1987, 282).
De las aportaciones de los auto-
res a los que acabamos de referir-
nos, se desprende que la práctica
sigue teniendo un gran peso en la
construcción de la teoría, pero que
a su vez la teoría sirve de filtro inter-
pretativo de la práctica.
El práctico, el profesor, precisa
de una preparación para comprender
y resolver los problemas que se le
presentan en la práctica por lo que
ha de poseer conocimientos científi-
cos y competencias técnicas, desde
las que poder actuar de forma creati-
va y constructiva en cada situación
concreta.
Como sostienen MEDINA,A y
DOMINGUEZ,C. (1989):
“El profesorestá urgido de alcan-
zar una base teórica que conec-
tada con su práctica, se convieda
en un marco fundamentante de
la teoria y de la práctica, elabo-
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rando interpretaciones teóricas
a partir de su práctica, a la vez
que beneficiándose del conoci-
miento de un extenso corpus
teórico, que le permitirá orientar
y fundamentar su práctica, sir-
viendo esta de campo para ela-
borarnuevas teorias”J (MEDINA,
Ay DOMíNGUEZ, C. 1989, 226).
Desde estavisión integradora del
profesor, su formación habrá que
entenderla como una síntesis entre
la actividad investigadora y docente
(capacidad de comunicar y construir
el conocimiento de formajustificada).
Así ZABALZA, M.A. (1988) sostiene
que:
“Llegar a ser profesional de la
enseñanza exigecapacidad para
enfrentarse con flexibilidad ante
los problemas y actuarjustifica-
damente, aplicando el conoci-
miento general que se posee y
la experiencia práctica acumula-
da” (ZABALZA, M.A., 1988; ciÉ
por MEDINA, A. y SEVILLANO,
M.L.,1990, 641).
El profesional, en opinión de
ZABALZA (1988), actuará ante la
compleja actividad de enseñanza:
estableciendo un buen diagnóstico
de las situaciones y descubriendo los
problemas; seleccionando las técni-
cas más adecuadas a la situación,
resolviendo las conflictos y antino-
mias que se presenten, afianzando
la capacidad de reflexión para anali-
zar las creencias, teoría y principios
desde las que actúa como profesio-
nal.
Para conseguir esto, la práctica
no puede ser un añadido a la forma-
ción del profesor, sino que ha de
entenderse como un modo singular
de adquisición de conocimiento y de
reconstrucción de la teoría adquirida.
Desde la síntesiscriticoconstruc-
tiva de las tres dimensiones (ciencia,
técnica y arte), de forma personal o
en equipo, es desde la que debemos
plantearnos tanto la formación del
profesor como la estructuración de
su práctica, de moda que esté capa-
citado para saber, actuar y construir
su propio estilo de pensamiento y
acción. Se trata de armonizar una
teoría rigurosa con una práctica
constructiva,
Este concepto de formación del
profesorado basado en la integración
de teoría, técnica y arte queda
representado en la Ilustración n0 15.
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Una práctica así entendida,
supone a juicio de MEDINA, A. y
DOMINGUEZ,C. (1989):
-Una nueva epistemología de la
práctica en la que la teoría surja
de la investigación en la acción,
posibilitando campos de contras-
te entre profesores. Desde la
reflexión en la acción las teorías
y los modos de aplicarla pueden
ser reconstruidos.
-Favorecery consolidar la relación
entre el docentey el investigador,
facilitando la capacidad de inda-
gación y desarrollo crítico del
profesor, quién de este modo se
convierte en coprotagonista en la
construcción de un estilo innova-
dor de formación.
-Promover situaciones de profe-
sionalización crítica y capacita-
ción del profesor, como elabora-
dor y promovedor del conoci-
miento práctico, integrando
“aprendizaje de y en la práctica”
con la asimilación significativa de
las teorías educativas proceden-
tes de la investigación científica.
- Orientar la enseñanza hacia la
acción reflexiva sobre ella misma.
Este enfoque de la práctica, ha
de entenderse como una reflexión
aplicada, lo que presupone una
teoría asumida que aporte nuevos
elementos para la reconsideración
y afianzamiento de nuevas teorías.
Para poder aprender de la prácti-
ca no basta con una automatización
de procesos, o una repetición de
actividades, por el contrario es nece-
sario adquirirun estilo de acción para
lo que es impres-cindible la reflexión.
De lo expuesto podemos deducir,
que el contacto con la realidad edu-
cativa es algo más que la observa-
Ijustración no 15: La formación de] profesor como estructuraciión de
la práctica.
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ción o experimentación de la misma,
es sobre todo una forma de situarse
ante ella con una actitud reflexiva y
activa SOHÓN, D.A (1987), y al
mismo tiempo tratar de integrar la
visión científica, la orientación tecno-
lógica y la actuación artística, en
función de las exigencias de cada
práctica. Se trata pues, según MEDí-
NA,A. y SEVILLANO, M.L (1990) de:
‘Construir desde la práctica un
cuerno de análisisy conocimiento
sistemático que sea completado
con la aplicación de la teoría que
en torno a tal práctica y con ca-
ráctergeneral se ha desarrollado
y permanentemente se genera.
Actuardesde la base de un rigu-
roso pensamiento y generar
pensamiento a partir de una
práctica reflexiva, crítica y el¡cien-
te”.( MEDINA, A. y SEVILLANO,
ML., 1990; 664).
El considerar la práctica como un
campo de análisis reflexivo y crítico
del propio trabajo supone reconocer
loque HOPKINS.D. (1989) denomina
investigación del profesor”, a través
de la cual el profesor analizando su
trabajo adquiere un estilo innovador.
MEDINA,A.yDOMINGUEZ,C.(1989)
resaltan también la importancia de
la investigación para el perfecciona-
miento profesional del profesor:
‘La investigación es un estilo y
camino riguroso de avanzar en la
adquisición, desarrollo y trans-
formación del conocimiento
pedagógico. Sin investigación, el
conocimiento se rutiniza, esclero-
tiza e involuciona”. (MEDINA, A
Y DOMíNGUEZ, C., 1989, 77%
Pero el reconocer la importancia
de la investigación trae consigo, la
necesidad de preparar a los profeso-
res y capacitarlos para el análisis
reflexivo de su práctica. Así HUBER-
MAN,A.M. (1986) propone la conve-
niencia de preparar a los profesores
para que generen y empleen adecua-
damente la investigación capacitán-
doles en el análisis de la práctica, y
en el contraste de esta con la teoría
elaborada.
Por estas razones, CALDER-
HEAD,J. (1986), aunque reconoce
la importancia de la investigación,
recomienda prudencia en su aplica-
ción, por considerar que “las reflexio-
nes de los alumnos sobre las distin-
tas estrategias alternativas, sus
contextos e implicaciones, sólo son
posibles una vez que se aprende un
cuerno de conocimientos profesiona-
les”. (CALDERHEAD, 1,1986,10).
La investigación es pues necesa-
ria, pero siempre que se posean
conocimientos previos que faciliten
el contraste y la reconstrucción del
nuevo conocimiento en la acción;
pero además, para conseguir la
reconstrucción del conocimiento es
preciso a juicio de HOPKINS,D.
(1989) entender la investigación
como investigación colaborativa, en
interacción y diálogo entre colegas,
investigadores y alumnos.
Estos trabajos de investigación
colaborativa, se han realizado tam-
bién en el contexto de la formación
práctica de profesores. La colabora-
ción de profesores en formación,a-
lumnos del centro, profesor de aula
y el tutor de la Escuela Universitaria,
permite, en opinión de CALDER-
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HEAD, J. (1986), resultados positi-
vos, ya que tanto profesores como
alumnos en formación se benefician
del intercambio de ideas y de la
discusión de los procesos.
La práctica apoyada en el diálogo
y la discusión con los prácticos
ayuda a cuestionar y a poner en tela
de juicio la teoría previamente asimi-
lada.
Al actuar de este modo, el futuro
profesor con la ayuda de su tutor
puede reconstruir su conocimiento
reflexionando en y sobre la práctica,
apoyando su reflexión en las teorías
yaadquiridas. Entendemos pues que
la teoría surge de la práctica pero no
exclusivamente de ella, de ahí la
importancia del tutor como facilitador
de la integración y reconstrucción de
la teoría a través del contraste y
reflexión en y sobre la acción, ayu-
dando al futuro profesor en la cons-
trucción de un adecuado conocimien-
to práctico.
MARCELO,C. (1991) propone
también la conveniencia de recurrir
al estudio de modelos de enseñanza
para buscar el enlace entre la teoría
y la práctica:
“A través de los modelos de
enseñanza se intenta aprender
teoría, practicarfa, aprender de la
propia práctica y de la de otros,
por la observación del modelo en
acción y por la reflexión guiada
sobre la puesta en práctica del
modelo en un contexto determi-
nado, y por las búsqueda de
alternativas para la aplicación del
modelo de una forma más eficaz,
o máseducativa, o ambas cosas.
Y algo muy importante: facilita
provocar la reflexión sobre sus
sentimientos, durante la práctica
del modelo; cómo se relaciona
con sus creencias, qué significa-
do le da, cómo funciona superso-
nalidad enseñando de esta ma-
nera o de otras” (MARCELO,
C.,1991, 197).
Ajuicio de este autor, lo que se
pretende al actuar de este modo, es
aprender no lo que la investigación
ha encontrado que es pedagógico o
didáctico, sino lo que cada profesor
como profesional puede hacer didác-
ticamente bien.
“La práctica del modelo integra
teoría y experiencia, y se constitu-
ye en contexto de enseñanza en
que se puede aprender sobre
ésta, y sobre uno mismo como
profesoren lo relativo a sus cono-
cimientos, pensamientos, creen-
cias, acciones, destrezas, actitu-
des y problemas”. (MARCELO,
0.1991, 197).
Consideramos que la reflexión en
y sobre la acción en colaboración,
apoyada en un modelo didáctico,
favorece la comprensión, interpreta-
ción y explicación del sentido de
cada práctica, y permite además
superar el enfrentamiento teoría-
práctica, convirtiéndolas en com-
plementarias. CoincidimosconMEDí-
NA,A. y DOMINGUEZ,C. (1989)
cuando afirman:
“La complementariedadradica en
la elaboración de un discurso
nuevo que sitúa ambos extremos
delcontinuo teoría práctica en los
dos pilares del puente siempre
- 105-
problemático del proceso de
enseñanza aprendizaje, que
hemos de conoceren su compie-
mentariedadeinterdependencia”.
<MEDINA, A, y DOMíNGUEZ, C.
1989, 170).
El lograr la síntesis entre estos
dos pilares: teoría-práctica, entre
pensamiento y acción, es a nuestro
juicio el núcleo fundamental para
conseguir una visión innovadora en
la formación del profesor, centrada
por tanto en el aprendizaje de un
conocimiento práctico, que conside-
ramos indispensable para compren-
der la enseñanza como una síntesis
teórico-práctica.
Concluimos con MEDINA ,A. y
SEVILLANO, Mi. (1990>, quiénes
resaltan:
“La necesidad de completar el
conocimiento interpretativo, fe-
cundo y peculiar que en torno a
laenseñanza generacada docen-
te, fruto de la comprensión pro-
funda de la concepcióny vivencia
de la enseñanza (conocimiento
práctico personal) con la cons-
trucción sistemática de teorías y
modelospropios de la comunidad
científica organizada por la apor-
tación de teóricos y prácticos”.
(MEDINA,A. y SEVILLANO,M.L.
1990, 560).
2.2. PAÁaICAS Y DESA
RROLLO PROPESIOflAL.
Son cada vez más numerosos los
que, apoyados en los resultados de
la investigación, o sencillamente
guiados por sus tendencias particula-
res, defienden como necesaria la
profesionalización de la función
docente; pero también son numero-
sas las cuestiones que surgen a raíz
de este planteamiento, cuestiones
que afectan de pleno a los dos con-
ceptos que estamos tratando de
delimitar: la práctica y las prácticas.
“Una de las ideas básicas de los
estudios universitarios es que
están vinculados a la profesiona-
lización. Pese a que se entiende
que la formación universitaria
desborda ampliamente lo que
pueda suponer la mera prepara-
ción al ejercicio pmfesionat pare-
ce superada la época en que la
Universidad se sentía totalmente
desvinculada y descomprometida
con respecto al futuro profesional
de sus estudiantes”. (ZABALZA,
MA. 1989, 18%
Las Universidades se preocupan
cada vez más de formar profesiona-
les competentes, y en el caso con-
creto de la formación del profesorado
estamos hablando de “competencia
docente”. Este concepto ha evolu-
cionado sustancialmente, por lo que
ya no se entiende como habilidad o
dominio de destrezas de ejecución
de conocimientos típicas del profe-
sor, reguladas por normas proceden-
tes de la investigación sobre el
comportamiento de profesores elica-
ces.
Un profesor competente ya no es
un técnico que usa rutinas y ejerce
una tarea mecánica y despersonali-
zada, por el contrario, el concepto
de competencia se vincula con el de
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profesionalidad. La competencia no
se logra por tanto por la suma de
habilidades, sino que como afirma
CALDERHEAD, J....
“se refiere a la capacidad de
hacer uso inteligente del co-
nocimiento disponible para
cada situación de enseñanza,
de forma que discriminando el
contexto, el profesor pueda
seleccionar y conducir los
modelos y estrategias de
enseñanza adecuados a los
fines educativos que se pro-
pone “. (CALDERHEAD, J.
1991; ciÉ por MARCELO, C.
1991, 189).
Para ZEICHNER,K. (1991) la
competencia es “el uso inteligente de
destrezas genéricas’ de reflexión
sobre la enseñanza, basado en el
paradigma del pensamiento del
profesor como profesional reflexivo.
El concepto de competencia
no sólo implica la posesión de cono-
cimientos, sino también, como afirma
MARCELO, C. (1991):
dominio de estrategias de
enseñanza yla necesidad de un
crecimiento en el conocimiento
y en el desempeño de sus ta-
reas de enseñanza que le incite
a la investigación y a la comu-
nicación”. (MARCELO, 1991,
190).
Desde esta idea, la formación
profesional se entiende como un
continuo desde la adquisición de
conocimientos y de las destrezas
más simples en la formación inicial
hasta la competencia del experto.
Al referirseaeste tema LISTON,
D. y ZEICHNER,K. (1990) señalan:
— . que el práctico reflexivo es el
que sistemáticamente analiza
supropia enseñanza y pretende
comprender las razones por las
que determinadas acciones
tienen efectos particulares so-
bre los grupos determinados de
estudiantes”. (LISTON,D. Y
ZEICHNER,K 1990, cd. por
MARCELO, C. 1991, 191).
Esta necesidad de un conoci-
miento profesional para el análisis
reflexivo de la enseñanza, está
claramente justificada en opinión de
WINITZKY, N. (1991) porque para
poder efectuar dicho análisis se
precisa
‘½posesión por parte de los
profesores de un cuerpo de
conocimiento profesional sobre
como aprenden los estudiantes
y cómo pueden ayudarle los
profesores en este proceso”.
(WINITZKY, N., 1991; cit. por
MARCELO, C. 1991, 192),
Las estructuras de conocimien-
to, o sus esquemas pueden influir
sobre sus comportamientos o sus
acciones, y de hecho se sabe que a
lo largo de la trayectoria profesional
del profesor, se produce un cambio
en sus esquemas, que llegan a ser
más elaborados más organizados y
que afecta a susconcepciones sobre
la enseñanza, el curriculum, la
organización de la clase, etc.
PÉREZ GÓMEZ, A.(1991)
denomina a esta organización de
esquemas ‘estructura semántica
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experiencial” o sistema de represen-
tación con relaciones significativas
entre los elementos y concepciones
que lo componen, que se muestra al
mismo tiempo relevante para analizar
el espacio vital y decidir los modos
de intervención en él. Por todo esto,
esquemas y reflexión están relacio-
nados.
Este nuevo modelo de forma-
ción del profesor concebido como
profesional crítico y reflexivo, aunque
presenta claras connotaciones positi-
vas, también recibe criticas basadas
en las dificultades de su realización.
Autores como ZEICHNER,K.
(1987), al ofrecenos un programa de
formación de profesores reflexivos,
no dejan de reconocer que esta
estrategia de formación de profeso-
res, solo ha atraido a un número
reducido de formadores. Probable-
mente es debido a sus implicaciones
potencialmente subversivas, dado
que esta reforma supondria desarro-
llar un cuerpo docente de profesiona-
les autónomos que distorsionarían
los hábitos de la escuela y obstaculi-
zarían la burocracia administrativa.
Pese al reconocimiento de
estas objeciones, ZEICHNER, K.
(1987), insiste en defender este
modelo formativo, ya que si lo que en
verdad nos preocupa es la calidad
de la educación y desarrollar un
sistema de escuela óptimo y justo, no
hay, a su juicio, otra opción que:
“Dedicar todo el volumen de
recursos a la formación de
profesores y a la escuela, de
forma que aumente la compe-
tencia del maestro en un sen ti-
do amplio y su capacidad de
autdesarrolío “. (ZEICHNER,
D.1987, 121).
Uno de los recursos más afines
a este propósito son las prácticas.
“Las prácticas adquieren senti-
do desde la perspectiva de la
profesionalización, Pero ese
sentido depende, a su vez, del
modelo profesional que tenga-
mos in mente.” (ZABALZA,
MA. 1989, 17).
Considerando estas dos dimen-
siones: práctica y profesionalidad,
ZABALZA,M.A. plantea tres metáfo-
ras sobre las prácticas. (Ver Ilustra-
ción n0 16).
Ilustración no 16: Tres modelos de
profesional. Tomado de
ZABALZA, M.A. (1989,19)
Las tres metáforas reflejan tres
modos distintos de operativizar las















2.2.1. Lo, próctlca¡ como con-
tacto con lo ulda real.
Profesional=titulado.
La primera metáfora asocia el
concepto de profesional con meras
exigencias burocráticas, como califi—
cativo externo que no se corresponde
necesariamente con una realización
laboral determinada.
“Si concebimos al profesional
como aquel que posee un título,
sin más, se entiende que su
itinerario formativo esaquel que
le exigen los Planes de Estudio
vigentes. Su compromiso es
recorrerlo”. (ZABALZA, MA.
1989, 19).
Esta interpretación de profesio-
nalidad empobrece sustancialmente
el concepto, situándolo en el límite
de lo admisible; un profesional no
comprometido no merece este califi-
cativo.
Las consecuencias de este
empobrecimiento afectan muy nega-
tivamente al planteamiento que se
hace de las prácticas, igualmente
consideradas como puro trámite
formal. De hecho, no existe una
adecuada conceptualización de las
prácticas, por lo que estas pueden
resultar incluso perjudiciales.
ZABALZA, MA. (1989) advierte
cte los riesgos que puede suponer
una inmersión en la realidad carente
de actividad reflexiva. “Una inmersión
sin discurso resulta menos pro vecho-
sa de lo que debiera”. (ZABALZA,
MA. 1989, 22).
El primer contacto puede ser
meramente episódico, aproximación
muy parcial o totalmente irreflexivo.
Según FEIMAN-NEMSER, 5 y
BUCHMAN, M. (1988), las prácticas
son como un chorro de agua fresca
frente a la rutina de las “aulas univer-
sitarias”, pero los alumnos hacen lo
que les dicen o lo que se les ocurre,
mas sin pensar, porque están domi-
nados por sus emociones.
“No se puede esperar que la
experiencia de asistir a unas
clases, por si misma, nos de la
predisposición de los sujetos a
hacerse preguntas o a integrar
las acciones o situaciones con-
cretas en el marco más global
de ser profesor”. (FEIMAN-
NEMSER, 5. y BUCHMAN,
M.,1988, 305).
2.2.2. Lo, prácUca¡ como labo
ratorio de aplicación.
profesional=dominio de técnicas.
Nosencontramos en una nueva
interpretación que asume los plan-
teamietos de la orientación racional-
técnica, sobre la que ya hemos
hablado,
“Si concebimos al profesional
como aquel que domina ciertas
técnicas propias de su profe-
sión, entramos en una nueva
perspectiva. Elcurrículum espe-
cifico de cada carrera debe




El profesor técnico necesita
poner en práctica los conocimientos
y técnicas adquiridos, por lo que
estas pasan aformar parte “obligato-
riamente” del currículum de forma-
ción. Las prácticas se definen como
“el momento en que los estudiantes
puedenponer en práctica esas técni-
cas en contextos reales”. (ZABAL-
ZA,M.A. 1989, 20).
Los alumnos aplican en el
centro de prácticas lo que han apren-
dido en la Universidad, y dicha prác-
tica va a suponer una mejora progre-
siva de los conocimientos y de las
destrezas profesionales por parte del
profesor.
Las practicas se han de hacer
después de haber logrado algunos
conocimeintos teóricos.
“Se trata así de lograr que los
conocimientos teóricos (o prác-
ticos) adquiridos en el aula
universitaria tengan la posibili-
dad de ser confrontados con la
realidad que ofrece la situación
de prácticas”~ (ZABALZA,M.A.
1989,23).
Uno de los inconvenientes de
las prácticas es que son un terreno
de nadie. No son clases teórico
prácticas en las que se aprenden
determinadosprocedimientospropios
de un área de conocimiento, pero
tampoco suponen una verdadera
práctica profesional puesto que el
estudiante carece de reconocimiento
como tal y se le impide asumir las
responsabilidades que dicha tarea
supone.
Otra importante ¡imitación se
refiere a la dificultad de establecer
“feedback” entre el aula y las prácti-
cas Es curioso que este modelo que
defiende la relación aula/ prácticas
deje esta definición a medias...
“.. .no hay un punto de retorno
a las asignaturas para reflexio-
nar sobre lo que uno ha apren-
dido”. (ZABALZA, MA., 1989,
24).
Resulta por otro lado difícil para
muchos estudiantes ver la relación
que puede existir entre lo que estudia
en la teoría y lo que hace durante
las prácticas, para muchos alumnos
esa teoría es irrelevante y no tiene
conexión con la realidad. Esta situa-
ción se complica cuando recibe por
un lado una gran variedad de asigna-
turas entre las que no existe relación
alguna, para luego enfrentarse a una
realidad que es única.
ZABALZA, M.A. (1989>, se
expresa en los siguientes términos:
“Yo le llamo la teoría de los
ficheros. Los estudiantes van
abriendo tantos ficheros como
asignaturas y en éstos tantos
apartados como temas van
estudiando (esta imagen llene,
a veces un correlato real) ... Los
ficheros no son en absoluto
comunicantes: los estudiantes
pueden estar perfectamente en
sus ficheros de estadística
estudiando procesos complejos
de análisis de datos pero como
se introduzca la realización de
un análisis de tendencias cen-
trales en el tema de evaluación,
(que obviamente lo tiene n en
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otro fichero) sus problemas
para resolverlo son enormes”.
(ZABALZA, M.A., 1989, 24).
Los profesores también contri-
buimos a este encasillamiento, fun-
cionamos como profesionales de una
determinada área de conocimiento,
respecto a la que el estudiante no
siente ninguna atracción inicial. Él no
se está formando como matemático,
psicólogo o músico, sino como maes-
tro.
“Cada uno de nosotros esespe-
cialista en un área, cosapara la
que, en un principio, tampoco
estamospreparando a nuestros
estudiantes). El profesor de
Psicología tiende, a veces, a ver
el futuro de sus estudiantes
como si fueran a ser psicólogos
Y así sucesivamente”. (ZA-
BALZA, M.A 1989, 25%
El compromiso de los formado-
res de futuros profesores es hacerles
comprender que esa teoría que se
les está ofreciendo es la clave para
una correcta interpretación y com-
prensión de las prácticas, como
planteamiento a corto plazo, y de su
actividad laboral a medio y largo
plazo. La práctica nunca debe estar
desinformada teóricamente.
“La teoría es precisa en el pe-
riodo de prácticas como decodi-
ficador y es precisa, también,
como posibilidad de distancia-
miento de la propia actuación”.
(ZABALZA, MA., 1989, 25).
2.2.3. La¡ prácticw como
práctica prole¡ional.
profesional=factor deliberativo
Como el propio ZABALZA ,M.A.
(1989) reconoce, la expresión
“factordeliberativo” suena pretencio-
sa, pero..
“la idea es sencilla: se trata de
un tipo de profesional que se
caracteriza por reflexionar
sobre lo que hace. Como profe-
sional puede saber mucho o
poco, (...) pero sobre todo, sabe
replantearse lo que sabe”. (ZA-
BALZA, MA., 1989, 20)
Nos encontramos ante una
propuesta ambiciosa e idealista,
es casi una “fantasía de fa realidad”
(ZABALZA, MA., 1989); pretende-
mos que el estudiante en prácticas
actúe como un profesional, cuando
en realidad sólo es un aprendiz.; en
el mejor de los casos “hace de profe-
sional”.
“La función básica que se le
encomienda alalumno deprác-
ticas es que se inserte en un
determinado sistema de actua-
ción y trate de participar en él
sin alterarlo”. (ZABALZA, MA.
1989, 27).
No es una práctica profesional
real , pero sí se pretende que los
alumnos experimenten la acción del
profesional en situación “casi real”.
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Una de las principales diferen-
cias entre los estudiantes de prácti-
cas y un verdadero profesional es el
grado de responsabilidad exigible a
éste último. Los estudiantes no sólo
carecen de esa responsabilidad,
sino que además el entorno profesio-
nal se muestra indulgente con ellos.
Parece existir un acuerdo tácito
entre directores, tutores, profesores
y alumnos para adoptar una postura
proteccionista respecto a los estu-
diantes de prácticas. El estudiante
sólo se siente responsable ante su
profesor tutor de universidad.
“El estudiante en prácticas
afronta su actividad en ese
período no como unprofesional,
sino como un alumno que cum-
ple con ello unos denos com-
promisos académicos y que ha
de responder a las expectati-
vas que surgen de sus profeso-
res universitarios”. (ZABALZA,
MA., 1989, 28>.
Todas estas limitaciones po-
drían ser superadas, en gran medi-
da, si se realizara una reestructura-
ción en el plan de prácticas en ía
que se contemplara realmente la
posibilidad de desempeñar el papel
de profesor con todas las exigencias
de un profesional.
Ninguno de los tres modelos
presentados pretende ser el ideal,
sólo hemos pretendido hacernos eco
de las variadas interpretaciones que
el término ha recibido.
3. LOS PROTAGOflISTAS DE
LAS PRÁCTICAS.
Al defender la integración de las
prácticas dentro del programa gene-
ral de formación de los maestros
asumimos de forma implícita plantea-
mientos y estructuras análogas para
ambos conceptos.
Lasprácticas tienen también un
importante componente humano;
ponen en comunicación a profesores
de Primaria, profesores de Universi-
dad, alumnos de Primaria y alumnos
de Universidad.
Particularizando el tradicional
reparto de papeles de cualquier
situación docente al ámbito de las
prácticas obtenemos las siguiente
distribución:
- El que aprende es el alumno
que está cursando estudios de
maestro.
- Los que enseñan son los dos
tutores: el profesor del aula en
el que el alumno realiza las
prácticas, y el profesor tutor de
la Universidad.
Durante el proceso de las prác-
ticas, profesores y alumnos adquie-
ren responsabilidades y atribuciones
que difieren de lasque habitualmente
vienen desempeñando.
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3.1. EL QUE APREnDE: LOS
RLUmflOS DE PRÁCTICAS.
Es necesario determinar no sólo
qué se les exige, sino también cono-
cer el por qué de tales exigencias, así
como los procedimientos y estrate-
gias desarrollados para su cumpli-
miento.
Los alumnos de prácticas son
estudiantes que están formándose
para ser profesores; pero ... ¿Qué
es lo que caracteriza a un alumno de
prácticas?
3.1.1. Competencia¡ e¡pecili-
ca¡ de lo¡ alumno¡ en
prácticw.
La figura del alumnoen prácticas
desempeña un papel verdaderamente
comprometido pues encarna la sínte-
sis o solución de un importante
dilema: ¿ aprendiz o profesional?
La principal dificultad a la hora
de definir las funciones que debe
desempeñar un alumno de prácticas
estriba, por tanto, en establecer el
grado de responsabilidad que debe-
ría serle atribuido.
El alumno de prácticas vive una
situación límite, de indefinición, a
caballo entre formación y trabajo,
entre la escuela y el centro de forma-
ción, entre la teoría y la práctica.
La falta de claridad y precisión
se hace patente en todos los niveles;
ni alumnos, ni profesores, ni legisla-
dores definen un planteamiento
coherente, siendo la tradición la que
decide, en demasiadas ocasiones,
qué se debe exigir a los alumnos.
Todo esto afecta negativamente al
proceso de formación y desarrollo
del estudiante.
Es preciso definir el grado de
responsabilidad profesional que
queremos para nuestros alumnos en
prácticas y evitar que continúen
“trabajando a la sombra del tutor de
aula... influenciado por la atmósfera
del colegio o por las lecciones del
supervisor”. (BANNINK, P. 1988).
Resulta muy interesante analizar
la evolución del grado de responsa-
bilidad de los alumnos en prácticas
a través del estudio comparativo de
los diferentes planes de formación
de maestros.
Hemos resumido las especifica-
ciones oficiales en relación a las
responsabilidadesde los alumnos en
la tabla n0 7.
En la asignación de tareas y
responsabilidades los Planes de
Estudio han ido haciendo concesio-
nes a los profesores con el propósito
de dinamizar las prácticas. La res-
ponsabilidad inicial es ciertamente
escasa, limitadas a tareas de obser-
vación. Aunque la responsabilización
de los alumnos es progresiva, no
llega a ser una realidad, presente en
todos los planes de formación.
Tampoco podemos hablar de una
evolución constante, sino que el
grado de responsabilidad otorgada
a los maestros fluctúa de un plan a
otro sin un criterio fijo, tal vez porque
carecemos de este criterio.
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GRADO DE RESPONSABILIDAD DEL ALUMNO
10 Reglamento Mero observador
Reglamento de l5mayo 1849 Observación e iniciación práctica y real ene’
oficio de enseñar; ejercicios como ayudante
para aprender y ejecutar métodos
Ley Moyano de Obervación y ejercidos prácticos a partir del
9 de septiembre de 1857 20 semestre y responsabilidad total en el
último semestre
Plan Gamazo, reforma de 1 898 Observación y práctica guiado en presencia
del maestro o regente
Reglamento de Escuelas Anejas Acción guiada, tareas expoxitivas en presen-
29 de agosto de 1899 cia del maestro
Plan de 17 de agosto de 1901 Práctica guiado por regente y profesor de
instituto
Plan de 24 de septiembre de 1903 Cierto margen de iniciativa
Escaso control de su actividad
Plan de 1914 Observación, prácticas guiados parel re-
gente yel profesor de pedagogía
Plan Profesional 1931 Responsabilización progresiva
Plan provisional 1942 Escasa responsabilidad
Observacian
Leyde 1950 10 Observación
20 Explicación30 Juegos
40 Todas las actividades
Ley de 1967 Observación y participación
Responsabilización junto al maestro
Plan EXPERIMENTAL 1971 Progresiva participación en todas las tareas
.
Tabla ff7: Grado de responsabilidad del estudiante en prácticas.
Los nuevos Planes de Estudio Estamos exigiendo de nuestros
también comparten esa tendencia alumnos tareas contradictorias e
progresiva hacia la responsabiliza- incluso inadecuadas, en las que se
ción de profesores, no obstante el olvida que el alumno está completan-
problema continúa sin resolverse de do su formación y no aprendiendo a
forma clara. Se diría que los nuevos trabajar. Su desarrollo personal no
Planes enfocan sus deseos de debe suponer la asunción de respon-
responsabilización hacia los profeso- sabilidades laborales como “pan’ici-
res de aulaen lugar de hacerlo hacia par con eficacia en los órganos y
los alumnos. funciones del centro educativo”
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(Documento de Planificación General
del Prácticum, 1995, 2).
Dicha responsabilidad debería
traducirse en un mayor control de su
propio proceso de enseñanza y para
que este planteamiento sea una
realidad debería concedérsele un
mayor protagonismo a la reflexión y
no relegaría al final de un listado de
tareas.
‘Se iniciarán en segundo curso,
con la observación, participación
progresiva e interpretación y
reflexión sobre la realidad esco-
larconcreta, desde los referen-
tes teóricos concretos.” - (Docu-
mento de Planificación General
del Prácticum, 1995, 4).
3.1.2. Caracterización del
alumno en próct¡ca¡.
Cuando hablamos de alumnos
de prácticas nos preguntamos si
existe un perfil-tipo de alumno o por
el contrario cada alumno es una
individualidad que no puede ser
comparada con otra.
GONZALEZ ROSAS (1988),
realizó un estudio sobre la “mentali-
dad pedagógica de los estudiantes”,
en el que se señalaron los siguientes
rasgos:
- Conocimiento práctico limitado:
Interpretaciones pobres sobre
las situaciones de aula, conoci-
miento limitado sobre los niños
y el currículum.
- Baja complejidad cognitiva:
Insuficiencia de capacidad de
análisis prestando atención a
síntomas superficiales más que
a los contextos y estructuras
subyacentes explicativas.
- Antiteoricismo-practicismo:
Rechazo hacia la teoría en ge-
neral, entendida como especu-
lación irreal.
- Utilitarismo:Si una técnica fun-
ciona es decir, si resuelve un
problema, se evalúa como válida
por esa sola razón.
- Reduccionismo: profesor como
mero ejecutor o aplicador del
curriculum.
En general, los investigadores
han centrado sus esfuerzos en identi-
ficar qué aspectos constitutivos de
la personadel estudiante pueden ser
relevantes.
Tomando como base las investi-
gaciones realizadaspor BOUND, D.J.
y WALKER, D. (1991) defendemos
como elementos decisivos para la
caracterización del alumno en prácti-
cas, todos aquellos que afecten
directamente al desarrollo personal
y profesional de los alumnos, como
son su experiencia personal (perso-
nal foundation of experience), sus
intereses particulares (intents) y el
entorno cultural en que se produce
la situación de aprendizaje (learning
milieu).
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a> Experiencia personal como
base del aorendizaie
.
El aprendizaje que se produce
durante el período de prácticas ha de
ser inevitablemente experiencial. Lo
que el alumno experimente y cómo
lo haga está condicionado por sus
vivencias personales o experiencias
previas.
“El aprendiz puede ser sensible
o sentirse atraido por cientas
cosas dentro de un determinado
acontecimiento o puede inter-
pretar los elementos de dicho
acontecimiento a la luz de cier-
tas presunciones que han sido
importantes en experiencias




respectoa un mismo acontecimiento.
Esta percepción selectiva es realiza-
da de forma inconsciente, pero ello
no justifica que ignoremos los efectos
que tal diversidad provoca. Sólo
mediante la reflexión sobre nuestros
pensamientosy sentimientos lograre-
mos superar esa dependencia de
nuestras experiencia personal.
El estudio de los antecedentes
personales toma como base los
postulados de la Psicología Cogniti-
va; se insiste en que la capacidad
de procesar información del entorno
es limitada en las personas en gene-
ral y por tanto en los profesores.
Tendemos a procesar la infor-
mación de modo secuencial, paso
a paso, realizando una percepción
selectiva.
“Las personas perciben selecti-
vamente porciones de la infor-
mación disponible, e interpretan
estos elementos parciales,
(BRUNER 1967), de acuerdo
con sus fines, construyendo un
modelo simplificado de la reali-
dad, utilizando ciertas atribucio-
nes heurísticas y otros mecanis-
mos psicológicos”. (NEWELL,F¿
ySIMON,H.A., 1972, 145).
Para comprender la conducta de
los profesores es esencial conocer
ese sistema de referencia personal
pero también, como veremos más
adelante, cuáles son las condiciones
que lo moldean.
Como profesores nos debería-
mos preocupar más por conocer
cuales son esas atribuciones de
nuestros alumnos de prácticas como
fuente segura de sesgo frente a las
informaciones originales que se le
ofrecen, pero también nos preocupa
las consecuencias o cambios que el
pensamiento de losprofesores puede
sufrir en el ejercicio de su docencia.
b) Intereses de los alumnos
Dedicaremos el presente aparta-
do a los propósitos e intenciones en
relación a los cuales enfocamos
nuestra particular visión de los
hechos.
“Es una determinación personal
que proporciona una orientación
particulardentro de una detemn-
nada situación”.( BOUND, D,
1991, 15%
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Los intereses particulares de
cada alumno imponen límites a sus
acciones, determinan los fines,
ofrecen una perspectiva. Losalumnos
son conscientes de la operatividad
de dichas intenciones pero no siem-
pre tienen claro que es lo que real-
mente pretenden.
SHAVELSON, R.l. y STERN,P.
(1981) sintetizaron sus planteamien-
tos en el concepto de atribuciones,
entendidas como.
normasimplícitas, de las que
las personas no son conscientes
cuando las usan en tareas com-
plejas con el fin de seleccionar
información, clasificar objetos o
personas, o revisar su conoci-
miento”. (SHAVELSON,R.í. y
STERN,P 1981; cit. por GIME-
NO, J. y PÉREZ, & 1983, 388)
Estas estimaciones son la base
para elestablecimiento de explicacio-
nes causales en relación a lo ocurri-
do en el aula. Es por tanto necesario
ayudar a los estudiantes a clarificar
sus intenciones y a desarrollar las
estrategias más adecuadas.
“Los entrenadores o superviso-
res puedenjugar un importante
papel ayudando a los alumnos,
contribuyendo en la clarificación
de sus intenciones y desarro-
llando estrategias apropiadas
para lograrlo”. ( BOUND, D
1991, 16)
El proceso de clarificación
deriva desgraciadamente en la
imposición por parte de los profeso-
res de aquellos intereses que se
consideren adecuados, amparados
equívocamente por su deseo de
ayudar al alumno.
c) El medio de aprendizaje
.
BOUND,D (1991) define el medio
de aprendizaje como el marco cultu-
ral, social e institucional en que
trabajan juntos aprendiz y enseñante.
“El medio social, psicológico y
materialen elque los aprendices
y aquellos que contribuyen a su
aprendizaje trabajan juntos. La
red de variables culturales, so-
ciales, institucionales y psicoló-
gicas”. (BOUND, D. 1991, 17)
Se concede al medio una dimen-
sión interactiva que hace que este
sea único en sus planteamientos,
límites y oportunidades ofrecidas. El
aprendizaje se define así como una
función de la relación del alumno con
su medio. La experiencia del alumno
durante les prácticas supone un
continuo proceso de asimilación de
lo que potencialmente le ofrece el
medio.
3±3. EHpectatiuo, de lo,
alumno¡.
Los tres aspectos descritos en
el apartado anterior son percibidos
y estudiados externamente con un
formato único al que denominamos
expectativas.
“Las expectativas son prediccio-
nes probabilísticas sobre lo que
puedeocurrir, o sobre lo que uno
puedehacer oaprender en base
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al conocimiento disponible en
relación con las prácticas”~ (-
BOUND, D. 1991. 19).
En tanto que manifestaciones
de esas experiencias, intereses e
interacciones, y eso ha facilitado el
trabajo a los investigadores. Los
resultados de estas investigaciones
pueden ser de gran utilidad para
establecer esa relación personal.
Las expectativas juegan un papel
importante de cara a la elaboración
de los programas de formación del
profesorado, ya que muestran el
desajuste entre lo que se espera y
lo que puede y debe proporcionarse.
“La semejanza de expectativas
de las personas implicadas nos
puedefacilitarla comprensiónde
la coherencia con la que se
realizan las críticas, o al contra-
rio, la diferencia en cuanto a lo
que esperan de las prácticas los
profesores y tutores; puede
explicamos la falta de contenido
y de valor formativo que tienen
estas en muchas ocasiones”.
(MARCELO, C., 1993, 34).
Algunas de las expectativas de
los estudiantes respecto a su desa-
rrollo profesional se ven frustradas
por exigencias administrativas que
limitan la toma de responsabilidades.
Como recuerda ZABALZA ,M.A.
(1969) el estudiante de magisterio no
es un maestro, sino que hace de
maestro.
El “inventario de creencias del
profesor’ elaborado por TABANICK,
B. y ZEICHNERK. (1984) ha sido
la base para la elaboración de una
enorme variedad de instrumentos
con losque los investigadores preten-
den adentrarseen el complejo mundo
del pensamiento de los profesores.
Mediante este instrumento se
pretendía obtener información acerca
de las perspectivas de los alumnos
en formación (conocimiento y currícu-
lum, rol del profesor, relaciones
alumno-profesor y diversidad de
estudiantes).
La aplicación de este inventario
a losalumnos de prácticas reveló que
estas no ejercen una función homo-
geneizadora, sino que se produce un
procesode negociación ointeracción.
Es necesarioque los alumnos posean
una preparación previa para que se
produzca cierta implementación
durante el proceso de prácticas.
Centrándonos en el ámbito
geográfico nacional,tenemosreferen-
cia de múltiples e interesantes estu-
dios en los que se intenta explorar
el pensamiento del alumno. La mayor
parte de las iniciativas de investiga-
ción se pierden en las páginas de las
revistas oen las actas de los congre-
sos que vienen desarrollándose ya
desde hace algunos años en torno
al tema de las prácticas: SYMPO-
SIUM SOBRE PRÁCTICAS ESCOLA-
RES. POlO 1(1987), POlO 11(1989)
y POlO III (1994).
3.1.4. Torea¡ del alumno en
prócticw.
He querido concluir esta reflexión
en torno al alumno en prácticas con
-118-
una referencia a las tareas que este
desempeña, si bien soy consciente
de la imposibilidad de responder
definitivamente a esta cuestión dado
que se halla condicionada por otros
aspectos de relevancia como son los
objetivos del programa de prácticas
o la relación con los profesores, por
poner dos ejemplos.
En general las tareasdel alumno
deben señalarse dentro de un pro-
yecto más amplio de formación o plan
de prácticas.
La atención prestada desde las
distintas universidades del territorio
nacional al tema de las prácticas en
general, y de modo específico a la
identificación de las tareas realizadas
por el alumno no ha permitido obte-
ner información empírica sobre este
particular, comprobando como la
realidad constatada en contextos
geográficos diferentes proporciona
datos tan similares
MARCELO, C. yZABALZA, M.A.
(1993> obtienen los siguientes resul-
tados tras preguntar a alumnos y
tutores de aula por las tareasque han
sido desempeñadas con mayor
frecuencia. Losporcentajesobtenidos
con los alumnos señalan como tarea
más desempeñada la “vigilancia del
trabajo de los alumnos “ ( 91%). Un
porcentaje ligeramente inferior le
corresponde a “ayudar en las tareas
que manda el profesor’ (82 % ),
“corregir los trabajos” ( 82%) y “expli-
car lecciones” ( 62 %). La observa-
ción del profesor es percibida com
menos intensidad (56%).
Destacan estos autores como
actividadesinsuficientementerealiza-
das “inventar y organizar actividades
para los alumnos” o la ‘colaboración
en actividades extraescohares”.
En general se echan en falta o
se producen con escasa frecuencia,
tareas en las que el alumno tome la
iniciativa o participe activamente,
especialmente, si estas rebasan los
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Ilustración no ‘17: Tareas del alumno.
“Una de las tareas particular-
mente no realizada es decorar
y ordenar la clases y también
colaborarenotros servicios ypor
último elpartic4,aren tas reunio-
nes de los profesores”. (MAR-
CELO, C. y ZABALZA, M ,A.
1993, 178).
Preguntados los tutores de los
alumnos, comprobamos la persisten-
cia de algunas categorias, lo que
aporta a los datos mayor credibili-
dad. Se coincide en señalar como
una de las tareas más frecuentemen-
te realizada por los alumnos la
“explicación de lecciones”y la “ayuda
a la realización de tareas” (91 %>.
Preocupados por las escasa
integración del alumno en el centro
se pregunto a los profesores de forma
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explícita, si a parte de estar en su
clase habían realizado otras tareas
en el centro. Las puntuaciones obte-
nidas en general son bajas.
En cuanto a las categorías
reseñadas están: vigilancia del
comedor, atención de los recreos o
ayuda en biblioteca. En todas las
respuestas existe un elevado número
de ellas sin aportación de informa-
ción, siendo además lasdesviaciones
de la media muy grandes.
GONZÁLEZ SANMAMED, M. y
FUENTES, E. (1994) incluyen tam-
bién en su investigación en torno a
las prácticas escolares en la forma-
ción del profesorado un bloque
dedicado a “tareas realizadas duran-
te las prácticas
Tabla n0 8. Tareas de los alumnos según investigación en Universidad de Lugo.(1994). GONZÁLEZ SANMAMED, M. y FUENTES, E.
Pese a defenderse el carácter
formativo de este período en sus
planteamientos teóricos, los resulta-
dos de esta investigación muestran
la escasez de actividades realizadas
con el objetivo de fomentar la forma-
ción. Esta circunstanciaya había sido
denunciada por alumnos y tutores.
“Durante las practicas los alum-
nos aterrizan en los centros y allí
permanecen durante tres meses
aislados, sin apoyos nicontactos
con la institución formadora”.
(SANMAMED, M. y FUENTES,
E.1994, 77).
TAREAS REALIZADAS POR EL ALUMNO
MEDIA TEXTO
4,47 responder a las preguntas y solucionar dudas de los alumnos
4,25 explicar a los alumnos
4,24 supervisar las actividades y ejercicios
4,02 programar y preparar clases
2,54 organizar la distribución de clase
1,9 participar en reuniones del centro
1,8 colaborar en campañas institucionales
1,64 atender biblioteca
1,37 organizar y atender comedores
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Degraciadamente se afianza la
concepción de que los centros de
formación de futuros maestros y las
escuelas de enseñanza primaria son
dos mundos separados conpersona-
jes, normas y exigencias diferentes.
Lacalidad de la formación recibi-
da por nuestros alumnos va a depen-
der de nuestro empeño por reducir
las distancias entre ambos mundos
que no deberían ser vividos por el
alumno como enfrentados o ajenos.
“Es necesario y urgente que se
llegue a un acuerdo sobre lo que
deben ofrecerlas prácticas y las
tareasycompram¡sosque tienen
que asumir los distintos colecti-
vos implicados: supervisores,
tutoresy alumnos“. (GONZÁLEZ
SAMMAMED, M. y FUENTES,
£1994, 77)
3.2. LOS OUE EflSEflAfl:
TUTORES DE PRACTICAS
Este apartado está dedicado a
los que, desde el centro de formación
del alumno y desde el propio centro
en el que se realizan las prácticas,
contribuyen a su aprendizaje durante
las prácticas.
3.2.1. La figura del tutor.
El concepto de tutor se halla
vinculado, de forma más o menos
directa, al ámbito de lo educativo. La
figura del tutor se define en términos
de intervencián consciente e intencio-
nal cuyo propósito es de encauzar
o dirigir a los tutelados hacia el logro
de lo mejor para éstos.
En tanto que intervención, esta
puede referirse al cuidado y encau-
zamiento de bienes legales, pero
también supone la orientación para
el desarrollo personal del tutelado.
La consulta de varios dicciona-
rios puede ilustrar con mayor preci-
sión este hecho. Consultado el diccio-
nario de MOLINER M.(1970> se
define al tutor como
aquella persona a quien está
encomendadoelcuidado de otra
no capaz o incapacitada por la
leypara administrarse a sí mis-
ma. Es decir, es una persona
que ejerce una acción de pro-
tección, guía o tutela sobre otra
que, de momento, es incapaz de
desenvolverse por sí misma u
autogobemarse “. (MOLINER, M
1970).
Realizada la misma consulta,
pero esta vez en un diccionario
específico, el Diccionario de Ciencias
de la Educación de Santillana, nos




conoce a los alumnos de su
grupo y los orienta y ayuda de
una forma directa e inmediata,
coordinando su acción con las
de los otros profesores y los
padres”. (VV AA. Eñciclopedia
Técnica de la Educación, 1970).
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La tradición y legislación
educativa española no han olvidado
incluir esta figura entre los responsa-
bles directos del proceso de ense-
ñanza.
Según el M.E.C. (1992, 14),
el tutor es el maestro que guía a los
alumnos no sólo en su escolaridad
sino también en el desarrollo de su
personalidad y en la configuración
de un itinerariode vida. Es la persona
adulta que proporciona a los alumnos
experiencias educativas dentro o
fuera del aula, y les ayuda a coordi-
narlas e integrarlas.
Como ya viene siendo habi-
tual, no todos los autores coinciden
a la hora de definir este concepto.
Una de las cuestiones objeto de
estudio es precisamente su vincula-
ción con el concepto de profesor, es
decir, en qué medida la figura del
tutor se halla implicada con el ejerci-
cio de tareas docentes.
Para algunos autores, la
caracterización de la figura del tutor
está condicionada a la posesión de
los atributos propios de la función
docente, manifestando abiertamente
que todo tutor ha de ser docente.
Señalemos como ejemplo la
definición de GARCIA NIETO, N.
(1990):
“Eltutores aquel docenteque,
además de profesor, es edu-
cador Como profesor, debe
coordinar algrupo de profeso-
res que tienen asignado un
grupo de alumnos para la
docencia. Como educador u
orientador debe coordinar y
potenciar acciones de desa-
~olloycrecimientohumanoen
el grupo de sus tutelados”.
(GARCÍA NIETO, N. 1990, 7)
Para otros la figura del tutor
posee una entidad propia y diferen-
ciada que no tiene por qué ser aso-
ciada con la habilitación, legislativa
o formativa, para el ejercicio de
labores docentes. Por ejemplo
GISBERT ,M. (1991), omite en su
definición cualquier referencia a la
docencia:
“Persona encargada de reali-
zarun seguimiento exhaustivo
de una serie de alumnos a la
vez que debe erigirse en su
portavoz delante del resto de
comunidad escolar al tiempo
que vela por sus intereses en
todos aquellos aspectos estre-
chamente relacionados con el
hecho educativo” (GISBERT,
M. 1991, 250).
Todas las definiciones con las
que hemos estado trabajando se
refieren a la figura del tutor desde un
sentido general, pero... ¿ Qué ocurre
cuando aésta le añadimos el califica-
tivo “de prácticas”?
La primera dificultad viene
marcada por la variedad de términos
con los que esta figura puede ser
designada. Cada unode los términos
empleados es el espejo de un enfo-
que de trabajo, pero no siempre es
posible hallarunaformulaciónprecisa
de las razones que sustentan la
elección de uno u otro término,
siendo preciso recurrir, en estos




gica volverá a presentarsenos en
apartados posteriones en el monento
de calificar la relación establecida por
estos profesionales.
Uno de los términos con el que
habitualmente nos enfrentamos al
consultar la bibliografía relativa a éste
ámbito educativo es el de “supervi-
sor”. La contaminación lingúística del
término tutor con el de supervisor es
un hecho queno podemos negar. Las
diferentes circunstancias en que se
haproducido esta contaminación nos
impiden adoptar una medida drástica
en cuanto al uso de uno u otro voca-
blo.
En principio los conceptos de
tutor y supervisor no pueden ser
utilizados como sinónimos, sin em-
bargo se ha generalizado el uso
indiscriminado de ambos términos.
Tomemos como base esta
sencilla pero interesante definición
de VILLARANGULO, L.M. (1981) en
la que se constate el uso del término
supervisor como sinónimo del de
tutor.
“El supervisor es entendido
generalmente como un maes-
tro de maestros preocupado
por el contenido, el método y
los efectos de la enseñanza,
los problemas que presenta,
los materialesy la profundidad
de comprensión delcontenido
por maestros y estudiantes “.
(VILLARANGULO, L.M. 1981,
12).
de investigaciónes vinculadas direc-
tamente a nuestro ámbito nacional
ha provocado, como era de esperar,
el progresivorechazo de éste término
en favor de otros especialmente
acuñados bajo los principios de un
paradigma de investigación sobre
formación de profesores cada vez
más definido.
Tomenos como ejemplo el
término de “formador de alumnos en
prácticas” (VILLAR ANGULO, L.M.
1990,298), término que se justifica
desde laaceptación de un compromi-
so de mejora de la formación del
maestroquerequierenecesariamente
un replanteamiento de dicho proceso
a la luz de los modelos de reflexión
compartida fruto de las investigació-
nes sobre el pensamiento del profe-
sor a las que ya hemos hecho refe-
rencia.
La formación del formador es
una actividad compleja que segúm
MEDINA, A. (1990):
.implica propiciary gemerar
con elpensador y el práctico
las claves para ir reconstru-
yendo un marco de toma de
decisiones”. (MEDINA, A.
1990, XVII),
No nos preocuparemos por
tomar una opción terminológica, pero
sin por precisar otras cuestiones
verdaderamente preocupantes como
identificarel papel o función realiza-
da por el tutor o supervisor y la
determinación de sus competencias
profesionales.
No obstante, la proliferación
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3.2.2. Puncione: del protetor
tutor en relación al
conteHto particular
de¡de el que actúa.
La figura del tutor o supervisor
nace para cubrir unas necesidades
formativasderivadas de una situación
de enseñanza aprendizaje en un
contexto muy particular, a caballo
entre la institución formativa y el
centro de Educación Primaria. Cada
uno de estos centros aporta un tutor
con funciones y responsabilidades
diferentes a las que nos referiremos
en el siguiente apartado.
Lasacciones específicas que
ha de realizar el profesor tutor van
a estar condicionadas por el paradig-
ma de enseñanza desde el que se
interpretará tal situación de aprendi-
zaje, pero también, y como ya hemos
señalado con anterioridad, por las
condiciones impuestas por las carac-
terísticas del contexto formativo. Se
hace pues, necesario realizar una
doble aproximación a laespecificidad
de las funciones del profesor tutor:
de una parte como función tutorial y
de otra como diferenciación funcional.
La función tutorial, en tanto
que relación básica en el proceso
formativo de las prácticas, merece un
tratamiento diferenciado por lo que
abordaremos esta cuestión en un
momento posterior. Procederemos
seguidamente a reseñar las diferen-
cias funcionales entre los diferentes
tipos de supervisores.
Como señala (PEREZ SE-
RRANO, M. (1988):
“El aprendizaje de la profesión
docente se realiza en contex-
tos educativos reales: escue-
las y centros educativos de
variadas tipologías en los
cuales existen profesionales
que, en parte, constituirán el
modelo de referencia del
aprendizaje de la actuación
del futuro maestro “. (PÉREZ
SERRANO, M. 1988, 65).
La realidad de un contexto
formativo de prácticas, enmarcado
en el ámbito de dos intituciones, ha
llevado a una necesaria diferencia-
ción funcional desde la que los
tutores quedan clasificados en dos
gruposen:
- Los tutores de Universidad.
- Los tutores de aula de los
Centros de Prácticas.
Desde este planteamiento y tal
como señala PEREZ SERRANO,M.
(1988):
“Las prácticas docentes darán
su fruto al desarrollarse bajo la
orientación armónica de los
profesores asesores de la Es-
cuela de Magisterio y de los
maestros titulares del Centro de
Prácticas en los que se realizan
las prácticas ‘~ (PÉREZ SERRA-
NO, M. 1988, 65%
Sin embargo, los alumnos no
han contado siempre con un tutor de
prácticas ya que cuando los aspiran-
tes a maestros deseaban conocer
puntualmente la profesión asistían
durante cierto tiempo a una escuela
en la que aprender directamente de
un “maestro de probada solvencia”.
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La figura del tutor se ha ido
perfilando conforme se iba consoli-
dando el concepto de formación de
profesores. Así, tras la creación de
las Escuelas Normales, para la
formación específica de futuros
maestros, surgió la figura del “regen-
te” como “encargado de guiar y
orientar” en la formación profesional
a los futuros maestros,
La existencia de tutores es una
consecuencia de la planificación e
institucionalización de los procesos
de aprendizaje a los que se somete
a los futuros profesores. El período
de prácticas que realizan los futuros
maestros debe planificarse de ante-
mano,diseñándoselascompetencias
necesarias para conseguirlos objeti-
vos deseados, lo que nos lleva nece-
sariamente a la existencia de alguien
que se ocupe de guiar, dirigir, seguir
en su aprendizaje y evaluar al profe-
sor en formación o en prácticas
Un breve recorrido por la histo-
ria de las instituciones de formación,
nos pone de manifiesto como señala
PEREZ SERRANO,M. (1986) que:
“Todas estas tareas han recaí-
do a lo largo de la historia en el
profesorado de las escuelas
formadoras de maestros y en
los maestros regentes de la
escuelas de niños”. (PÉREZ
SERRANO, M. 1988,157).
Como señala VILLAR ANGU-
LO, L.M.(1986,57): ‘La función origi-
naria del supervisor fue la de dispen-
sar retroacción”. Al tenerse que
mover el alumno a caballo entre dos
instituciones, esa retroacción pod la
provenir de un profesional pertene-
ciente al centro en el que estaba
realizando las prácticas , léase
regente en sus inicios, o de un profe-
sional del centro de formación.
La aparición de distintas deno-
minaciones para una misma función,
como consecuencia de la proceden-
cia de quiénes han de guiar, supervi-
sar, etc. la práctica de los alumnos,
se ha traducido también en diferen-
cias funcionales que van más allá
de lo que seria la denominación,
situación que nos obliga a clarificar
cuáles son las funciones y competen-
cias de cada uno de ellos.
a) Los tutores de Universidad
.
Son profesores que pertenecen
al centro en el que el futuro profesor
se está formando. Se utiliza con
bastante frecuencia el termino de
profesores supervisores para referir-
se a ellos:
‘Los profesores-supervisores
son aquellos que desde la es-
cuela universitaria cfe maestros
dedican parte de su tiempo a la
tarea de supervisar a los alum-
nos que realizan el período de
formación práctica durante el
desarrollo de las mismas para
ofrecer la ayuda pi-ofesional a
través de un seguimiento conti-
nuo de las prácticas docentes”i
(PÉREZ SERRANO, M. 1988,
158).
La simple aclaración de la
denominación no nos dice nada sobre
lo realmente importante que son las
funciones, por lo que para aportar
alguna información sobre las funcio-
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nes que debe realizar el profesor
tutor podemos utilizar dos caminos:
la vía administrativa y la vía experi-
mental.
Los investigadores han orienta-
do sus estudios acerca de la figura
del supervisor de prácticas hacia la
determinación de las funciones que
éste debe realizar, de forma que la
mayoría de las investigaciones reali-
zadas se basan en el análisis de las
percepciones de los alumnos, de los
mismos profesores, o de los profeso-
res en ejercicio.
Indicaremos a continuación
algunos resultados significativos fruto
de la investigación en torno a este
tema, reservándonosla aproximación
administrativa para el siguiente
apartado, aproximación que quedará
reducida al contexto especifico de
la Universidad Complutense de
Madrid y ello será así por las limita-
ciones específicas de nuestra popia
investigación.
PEREZ SERRANO, M.
(1988), preocupada por identificar
las principales tareas a realizar por
el profesor, decide recurrir a una
triple vía de valoración: la de alum-
nos, profesores de aula y profesores
de universidad. Sus aportaciones
quedan reflejadas en la información







Orientar a los alumnos 65 67 58
Coordinar la acción formativa
de los alumnos en prácticas
39 41 47
Elaborar un plan de prácticas 42 34
Tabla n0 9: Tareas del profesor-tutor. Datos de PÉREZ SERRANO, M. (1988).
Las opiniones de profesores y
alumnos son unánimes en lo que
respecta a alguna de las funciones,
como laorientación o la coordinación,
sin embargo, la preocupación por el
diseño de un plan de prácticas
parece diluirse entre los maestros
y está totalmente ausente de las
valoraciones de los alumnos,
La lectura de estos resultados
pone de manifiesto que estos tres
protagonistas, aunque implicados en
un mismo proceso, tienen visiones
diferentes del mismo,
Mientras que los tutores de
universidad tienen muy clara su
responsabilidad docente en las
prácticas, los tutores de los centros
consideran esta funcióncomo menos
relevante. Los alumnos parecen
valorar sólo aquello de lo que tienen
constancia: la orientación y la coordi-
nación.
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También han sido identificadas
en esta investigación algunas funcio-
nes que revelan situaciones proble-
máticas o comprometidas en relación
con las prácticas y son valoradas
negativamente por los distintos
grupos de encuestados. Este seria
el caso de la evaluación de la propia
práctica: El 57% de los alumnos,
33% de los profesores de E.U. y 52%
de los maestros/as señalan esta
función como la de menor importan-
cia.
Todas estos estados de opinión,
que ponen de manifiesto los trabajos
realizados, están consolidando un
modelo de tutor que PÉREZ SE-
RRANO, M. (1988) define así:
“La labor de los profesores
supervisores se debe centrar
fundamentalmente en la inte-
gración de nociones teóricas
con la práctica diaria a través
de las etapas de planificación,




A las dificultades para definir y
diferenciar las funciones de los
tutores de prácticas en relación a su
centro de origen, hemos de precisar
las que se derivan de la pertenencia
a un determinado Departamento
docente.
ALONSO, J. Y TEJEDOR, F.J.
(1989) abordan este tema, uno de
los más candentes en el seno de las
instituciones de formación, profundi-
zando en las implicaciones que la
estructuración por especialidades
tiene en la determinación de las
funciones del tutor y las repercusio-
nes que esto puede tener en la
asignación de los profesores tutores.
Las conclusiones a las que llegan
giran en torno a la presencia de una
multiplicidad de pareceres.
Así, la E.U. de Bilbao aboga por
una tutorización colegiada en la que
estén presentes profesores que
aporten sus experiencias desde
distintas áreas del currículo. La E.U.
de Granada, no se plantea la tutoría
por especialidades. Otras Escuelas
defienden por encima de las especia-
lidades de los alumnos la formación
especifica del tutor en relación a su
capacitación para el desarrollo de las
funciones de orientación durante las
prácticas, llegando a afirmar que la
orientación de las prácticas debe
corresponder exclusivamente al
Departamento de Ciencias de la
Educación.
La postura de GIMENO SA-
CRISTAN,J. citada por ALONSO,J.
Y TEJEDOR, F.J. (1989), es más
ambiciosa, proponiendo un enfoque
multidisciplinar:
además de los profesores-
tutores de los colegios y los
correspondientes a las E.U.,
participen otros especialistas de
diferentes centros expertos en
Educación, Psicología, Pedago-
gía, Formación delProfesorado,
etc. “. (ALONSO, ti. y TEJE-
DOR,F.J? 1989, 230)
Desgraciadamente nopodemos
terminar este capítulo con una taxo-
nomía clara de funciones bien dife-
renciadas, pero si comfirmar que es
preciso llegar a una determinadas
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consensuada de las mismas, toman-
do como base el Plan de Formación
específico de cada centro.
El problema con el que nos
enfrentamos es el de establecer las
bases para el diálogo y discusión
entre los diferentes profesionales
implicados.
En ausencia de este diálogo,
el reparto de funciones continúa
siendo impreciso. Como señalan
FUENTES, E. Y GONZALEZ SANMA-
MED,M. (1994,41):
las funciones de tutor y
supervisorno están claramente
definidas: los miembros de
ambos grupos reciben escasa
orientación sobre susfunciones
en la experiencia de las Prácti-
cas”.
Esta circunstancia hará que,
nuestro conocimiento sobre el tutor
de Universidad, sevaya complemen-
tado a medida que analizamos la
figura del tutor de aula,
b) El tutor de aula
.
La realización de las Prácticas
supone la ubicación del estudiante
que se prepara para maestro en un
contexto educativo real. El alumno
es remitido a un centro escolar en el
que le es asignada un aula. El profe-
sor responsable de la docencia en
ese aula pasa automáticamente a
desempeñar una nueva función: la
de tutor del de alumno en prácticas.
Aunque existe una tendencia
generalizada de profesores y alum-
nos a sobrevalorar las prácticas, los
estudiosos del tema nos advierten
constantemente que es preciso
actuar con cierta reserva. Las prácti-
cas en si mismas no constituyen una
situación de aprendizaje beneficioso.
En dicho proceso, el papel del tutor
puede ser decisivo.
La creencia de que el profesor
del aula ha de ser un “modelo” a
imitar por el alumno tiene una larga
tradición. ANDREWS, 1. (1979>,
indicaba ya que el maestro tutor
cumplia una doble función, como
educador de los niños de la escuala
y como orientador y guía de los
aspirantes a maestro. Con una termi-
nología más reciente prodríamos
decir que “una de las claves más
importantes para establecer la
relación entre teoria y práctica es el
tutor”.
Esa relación es, para muchos,
un mero proceso imitativo o de
“aprendizaje de trucos”. Como seña-
lo DEWEY,J. (1904), si las prácti-
cas suponen la aceptación de lo que
el profesor hace en su aula sin cues-
tionarse por qué, esa relación entre
teoríay práctica nunca sería realmen-
te conseguidapor el alumno. Se corre
además el perligro de caer en el
conservadurismo. TABACHNICK, B.
YZEICHNER, 1< (1981).
Hemos de admitir que el profe-
sor del aula es un modelo para el
alumno, pero no que la función del
alumno seaexclusivamente de asimi-
lar dicho modelo.
Tenemos que dejar muy claros
los horizontes de la formación prácti-
ca, pero también los límites particula-
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res de ese modelo de “buen-tutor”,
en el que habrán de tener cabida la
reflexión crítica y la revisión de la
propia tarea.
Afortunadamente las expectati-
vas de profesores y alumnos van
cambiando. Asi lo revelan los resul-
tados de algunas de las investigacio-
nes realizadas, en los que las voces
de los defensores de la reflexión son
cada vez más escuchadas, ganándo
terreno a otras parcelas ya tradiciona-
les como el dominio de contenidos
o el buén carácter.
‘Además de dominarelconteni-
dos de las materias, ha de
sentir entusiasmo por la profe-
sión. Tiene que tener vocación
como formadory buen caracter
Un buen tutor frene que partici-
par en experiencias de renova-
ciónpedagógica, tenerdisponi-
bilidad de tiempo y años de
experiencia “. (ZABALZA, M. y
MARCELO, C. 1993, 252).
Aunque el tutor de aula nodebe
desempeñar un excesivo protagonis-
mo, los alumnos continúapercibiendo
esta figura como elemento decisivo
de las prácticas. Los alumnos estan
preocupados porel carácter, metodo-
logía o enfoque dado por el profesor,
porque esto va a condicionar su
trabajo. Una de sus principales
preocupaciones es precisamente
“saberque tipo de profesor-tutor les
puede tocar en sus prácticas, pues
dependiendo de cómo sea éste, así
podran desarrollar un tipo u otro de
trabajo”. (ZABALZA, M. y MARCE-
LO, 0. 1993, 106)
La cuestión es determinar si es
esta una preocupación infundamenda
o no. Los alumnos pasan muchas
horas con el tutor del aufla, y es de
esperar que esto produzca una
relación de mutua implicación.
Existen investigaciones en las
que se ha estudiado cuáles son los
efectos de la acción del tutor sobre
sus alumnos.
Con el tutor de aula, el alumno
va a tener un contacto más prolonga-
doy directo, circunstancia en la que
muchos se apoyan para afirmar que
su influencia en el alumno es mayor
que la que ejerce el tutor de la Uni-
versidad. No quiere decir esto que
las conclusiones a las que “popular-
mente” se ha llegado sean incorrecta,
pero si revisar el proceso de valida-
ción de las mismas. En primer lugar,
seria preciso revisar el concepto de
“influencia”, e incluso cuestionarse
la “bondad” de dicha influencia, es
decir, en qué medida resulta benefi-
cioso o perjudicial para el alumno el
influjo del tutor de aula.
GRIFFIN.G.A. (1983) llegó a
la conclusión de que la supervisión
está dominada por el profesor del
aula (profesor colaborador) tanto en
términos de proceso corno de pro-
d ucto.
También se ha estudiado la
influencia del profesor colaborador
en las actitudes de los estudiantes
DUTTON, (1982), WILBUR y GOO-
DING, (1977) , constatándose que
ésta, puede superar incluso a la que




estudios no queda tan claro en que
medida y por qué razón se producen
estas diferencias.
BOWN, D. (1979), después de
examinar varias investigaciones
relativas a éste tema, sugirió que la
efectividad del profesor de universi-
dad no resultava suficientemente
significativa para el estudiante. Por
el contrario, ALVERMAN (1981>
BEHCER Y ADE (1982) Y FROEBUS
(1977), defienden que en general el
tutor de universidad y el profesor
colaborador se complementan en el
desarrolla una importante función de
orientación y ayuda.
“El supervisor universitario,
junto con elprofesor colabora-
do~ puede teneren teoría una
fuerte influencia sobre el estu-
dante.” (ZAHORIK, 1 1988, 9).
Estudios más recientes en los
que se analizan aquellas experien-
cias significativas en el aprendizaje
de los alumnos, SILKELA, R (1993).
han constatado que tanto el tutor de
aula con el tutor de Universidad
forman parte de estas experiencias,
tanto con efectos positivos como
negativos para el aprendizaje de los
alumnos.
Es por tanto imprudente afirmar
que una u otra figura es mejoro peor,
necesaria o innecesaria sin haber
definido con anterioridad cuales son
sus funciones.
Para la especificación de las
funciones partimos también de las
opiniones reflejadas por los alumnos
y por el propio tutor.
La función realizada por el tutor
de aula es calificadade forma genéri-
ca como relación de ayuda.
La investigación realizada por
ZABALZA, M. Y MARCELO, O
(1993) pide a sus encuestados, los
alumnos y el propio tutor que califi-
rUrh~ rM~nirSn 1 flQ r~~ult~
...
obtenidos se presentan en la si-
guiente tabla:(n0 10)
AYUDAR ,U... .valorac¡ón alumno valoración Tutor
Planificar la actividad alumnos 18 9
Agrupar 6 11
Distribuir el tiempo 39 30
Usar métodos Ii 30
Organizar salidas 4 8
Relacionarse con niños 28 43
Tabla «‘io. Análisis de la relación
Tomado de MARCELO,C. (1993).
de Ayuda.
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Es interesante no sólo plantear-
se qué funciones realiza el alumno,
sino cuáles debería realizar. Según
los resultados de este mismo estu-
dio...
las dos funciones prioritarias
que deberían desempeñar los
maestros de E.G.B. serían: la
de estar en contacto con los
organizadores de las Prácticas
de Enseñanza para llevar a
cabo un plan conjunto de for-
mación de profesores según
opinan el 42% de los alumnos
y el 40,8% de los maestros de
E. G.B. y la de seguimiento,
orientación y evaluación del
alumno en prácticas según el
44 % de los alumnos y el 37,7%
de los maestros de E.G.B.”.
(ZABALZA, M. Y MARCELO,
0.1993,162).
También nos podemos encon-
trar con funciones para las que el
profesor no se siente cualificado, o
para las que simplemente no se
siente atraido La evaluación de los
alumnos viene a ser precisamente
una de estas tareas ingratas para el
profesor de aula. Los criterios pura-
mente afectivos priman sobre los
principios justificativos de las prácti-
cas.
“El profesor colaboradorsiente
claramente la necesidad de
protejer a sus estudiantes de
prácticas en la última sesión de
evaluación “~ (RICHARDSON-
KOHELER, y.; 198~ 33).
Pero sobretodo debe preocupar-
nos la ausencia preparación o el bajo
interés de los tutores para compro-
meter a sus alumnos en una práctica
reflexiva.
Este hecho produce un invevita-
ble “empobrecimiento” de las Prácti-
cas como situación de aprendizaje.
Ni siquiera un profesor al que
se le suponga una gran capacidad
docente seria requisito suficiente
para facilitar el aprendizaje de sus
alumnos. Sólo mediante la reflexión
sobre su propia acción docente el
tutor de aula puede facilitar dicho
proceso.
“Para ayudar a sus alumnos a
comprender la relación entre
comportamiento y rutina, los
profesores colaboradoresnece-
sita reflexionar y criticar sus




vienen a consolidar la necesitad de
una mayor relación entre tutores y
tutelados; por esta razón, dedicare-
mos el siguiente apartado a enfocar
el problema desde esta perspectiva.
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3.2.3. Hacia una coordinación
de funcione¡.
La necesidad de coordinar las
funciónes del tutor de aula y del tutor
de Universidad ha sido defendida
desde distintos ámbitos de acción,
tanto administrativos como teóricos.
Las razones aducidas y las solucio-
nes propuestas son diferentes desde
cada uno de ellos.






por distintas instituciones es la de un
profesor coordinador de las prác-
ticas, figura que nos recuerda la
dimensión organizativa de este
proceso. La complegidad de varia-
bles a nivel institucional y personal
que requiere este proceso hace que
la figura del coordinadorde prácticas
sea indispensable. La razones aduci-
das desde la administración son
pues de naturaleza organizativa y por
tanto se personaliza generalmente
esta función en un miembro del
centro que “aporta” mayor número de
circunstancias: un profesor, a ser
posible, perteneciente al equipo
directivo del centro en el que el
alumno realiza las prácticas.
El papel a desempeñar por
dicho coordinador es el de interme-
diario:
“El coordinador del centro
colaborador ocupa un lugar
importante como intermediario
entre la escuela y el centro
de formacion universitario”
GONZÁLEZ SANMAMED, M.
Y FUENTES, E 1994, 108)
La transferenciade competen-
cias a las distintas Comunidades
Autómomas en materia de educa-
ción ha permitido que se adopten
distintas soluciones desde los distin-
tos ámbitos de nuestra geografía.
En las Orientaciones para las
Prácticas de las Escuelas Catalanas
(1989> se propone que:
“La figura del profesor de
prácticas, coordinadorgeneral
de las actividades, será un
profesor, básicamente de
Psicopedagía y con experien-
cia sobre el tema de prácticas,
y también si es posible con
experiencia en la escuela.”
(BOLETÍN DE ESCUELAS
CATALANAS. 1989,3).
En el Plan General para el
desarrollo de las Prácticas de Ense-
ñanza correspondiente al Plan Expe-
rimetal de 1971 de la E.U. “María
Díaz Jiménez” de Madrid también se
reconoce la figura de profesor
Coordinador General y además se
defiende la existencia de una comi-
sión de Prácticas. Esta Comisión se
justifica, no desde la naturaleza de
los programas de prácticas, sino
desde la reconceptualización del
papel de los centros de formación
como subsistemas dentro del proce-
so democrático general.
La nueva reforma de los pla-
nes de formación ha tenido una
mayor sensibilidad hacia estos te-
mas. En la Resolución de 15 de
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febrero de 1995, de la Secretaría de
Estado de Educación, se hace refe-
rencia, entre otros aspectos relacio-
nados con la organización y desarro-
llo de las prácticas, a la selección de
los centros, a las funciones que los
tutores de aula deberán desempeñar
así como a las exigencias formativas
de dichos tutores.





Desde la reflexión y la investi-
gación también se ha llegado a la
conclusión de que son necesarios
“...profesores que se integren
en los Departamentos Univer-
sitarios, que desarrollen pro-
yectos de investigación-acción
y que se responsabilicen prio-
ritariamente de atender como
tutores al aprendizaje de la
reflexión en y sobre la acción
de los futuros profesores”.
(PEREZ GÓMEZ, A. 1988%
146).
Se aprecia un importante
sesgo en estas investigaciones,
realizadas desde los Centros de
Formación del Profesorado, en las
que se adopta una perspectiva ego-
centrica, casi de subordinación hacia
las instituciones y los principios
defendidos desdeestas instituciones.
Debemos tener cuidado a la hora de
definir esa relación.
“Resulta evidente la necesi-
dad de una estrecha colabo-
ración con el profesorado de
Organización Escolar de la
Escuela de Magisterio. Nos
parece importante que el
coordinadordelcentrocolabo-
rador sea muy sensible a una
cocepción de la escuela como
tarea colectiva, de la escuela
como comunidad educativa.”
GONZALEZ SANMAMED, M.
y FUENTES, E 1994, 108).
El problema a la hora de
establecer la naturaleza de esa
relaciónes es conciliar las suspica-
cias de los profesores con los princi-
pios teóricos.
MARCELO,C . y ZABALZA,M.
(1993) observan que muchos profe-
sores se sienten coartados en su
libertad, ven esa relación como
imposición o como una relación de
poder.
No podemos cerrar este apar-
tado con una solución definitiva, pero
sí con algunas ideas basadas en la
cooperación entre ambos centros:
“La idea de supervisón coope-
rativa y grupal en los mismos
centros escolares, si,viéndo-
nos de la estructura de agru-
pamientos para impulsar el
trabajo en equipo”. (GONZÁ-
LEZ SANMAMED, M. y
FUENTES, E, 1994, 108).
Es necesario destacar que
esta colaboración no debe reducirse
al ámbito organizativo, sino que el
motor de dicha relación ha de ser la
investigación, una investigación
orientada a la mejora personal y
profesional que redunde en benefi-
cio de la calidad de la enseñanza.
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“La metáfora del profesor
como investigador en el aula
ahonda en su profesionaliza-
ción, rompiendo la dicotomía
“estudiar-realizar’¶, ya que él
mismo analiza y reflexiona,-
investiga-, sobre su propia
actividad y une, de este mo-
do, la teoría con la práctica.
Este es el tercer objetivo que
se propone para el peñódo de
Prácticas. “ (SA ENZ BERRÍO,
O. 1991b, 21).
Pero es importante destacar
que se trata de una investigación en
la acción de caráctercolaborativo, en
la que debemos superar la idea
comunmente aceptada de que “en el
Sistema Educativo unos estudian la
educación, otros deciden la educa-
ción y otros la realizan” (GIMENO, J.
1983, 176).
3.2.4. Lo formación del
profeior tutor.
El problema de la formación
del profesorado puederser planteado
como una exigencia o como una
necesidad, pero siempre es conse-
cuencia de la institucionalización de
los procesos formativos de los profe-
sores y de la definición con carácter
específico de las funciones que
habrán de ser desempeñadas por los
responsables de esta acción tutorial,









Un profesor-tutor debe ser
capaz de realizar una serie de fun-
ciones, peo la pregunta clave es si
están todos los profesores capacita-
dos para la realización de dichas
funciones. ¿Es necesaria un prepa-
ración previa? ¿ O tal vez el estar
en posesión de determinados requisi-
tos?
EL problema de la capacita-
ción del profesor tutor se traduce en
una especificación de requisitos y
capacidades, pero también de auto-
percepción de las mismas.
En relación al reconocimiento
de dicha capacidad, se adoptan
posturas diferentes para los dos
grupos profesionales con los que
venimos trabajando. Mientras que la
capacidad de los profesores de la
Universidad no es cuestionada, silo
es la de los tutores de aula. sin
embargo, estos se consideran en su
mayoría capacitados y rechazan la
ayuda de los profesores de Universi-
dad.
“Los tutores lo tiene claro y no
van impro visando sobre fa
marcha, pero prefieren algún
tipo de instruccuiones para
poder organizar el trabajo,
aunque no les parece muy
conveniente recibir instruccio-
nes de la Escuela de Magiste-
rio sobre cómo tienen que
actuar con los alumnos en
prácticas, ya que creen que el
trabajo es más del profesora-
do del centroque de la Escue-
la de Magisterio.” (ZABALZA,
AA. YMARCELC¿ 0.1993,203).
Los sentimientos de los tutores
de aula no son en abosoluto compar-
tidos por la administración. Así, la
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nueva reforma de los Planes de
Formación (Resolución de 15 de
febrero de 1995, de la Secretaria de
Estado de Educación) propone nue-
vas exigencias formativas a los
profesores tutores (profesores cola-
boradores y coordinadores), que se
concretarán en cursos de formación.
kt Formación y selección
.
Un tema interesante es el de
la selección de los tutores : ¿Son
todos los profesores válidos? Para
algunos es necesario determinar una
serie de criterios o prerequisitos.
“Es necesario establecer la
presencia en los programas
de formación de profesores,
de maestros experimentados
que desarrollen en su aula
una enseñanza reflexiva y que
se preocupen por la innova-
ción educativa y su propia
autoformación “. (PEREZ GÓ-
MEZ,A. 1986,146),
Selección y formación van
unidas, ya que al seleccionar a los
profesores estamos admitiendo, por
tanto, que es necesario que estos
cumplan una serie de rasgos. Aun-
que la naturaleza, número y tipo de
estos rasgos puede ser muyvariable,
es casi un tradición considerar dos
grandes dominios de exigencia:
- la posesión de determinados
rasgos personales
- la posesión de ciertas capa-
cidades profesionales.
* Características personales
En tanto que tutor, sea o no de
prácticas, se ha hablado mucho de
la necesidad de poseer una serie de
cualidades humanas
La posesión de estos requisitos
no tiene por qué presuponerse como
una cualidad innata, al contrario,
cada vez más se defiende la necesi-
dad de una preparación específica
que capacite a losprofesores tutores.
* Capacitación profesional
Desde una perspectiva menos
personal y más académica, DRY-
DEN, W. y FELTHAM, C. (1994)
proponen como requerimientos
básicos que deben ser poseidos por
el candidato a tutor los siguientes:
- Madurez en edad: tener cierto
número de experiencias pro-
pias.
- Autoconciencia y estabilidad.
- Habilidad para hacer uso y
reflexionar sobre la propia ex-
periencia.
- Capacidad para hacer frente a
las situaciones emocionales,
- Habilidad para hacer frente a
los requisitos académicos e
intelectuales.
- Habilidad para establecer una
relación de ayuda.
- Habilidad de autocrítica y uso
de retroalimentación.
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Ofrecemos como síntesis de los estudios y propuestas de distintos autores
la siguiente tabla .(n0 11).
















Madurez y estabilidad emocional
Buen carácter y sano sentido de la vida
Compresión de sí mismo
Capacidad empática








Asertivo, seguro de sí mismo, no agresivo ni pasivo
Tabla n0 111: Cualidades Humanas del Tutor. Tomado de Escobar, C. (1994)
En cualquier caso, no es
sencillo, establecer una lista cerrada
de prerrequisitos pues estos nacen
dediferentes aproximaciones contex-
tuales; sea cual sea nuestra aproxi-
mación, lo importante es como seña-
la BOUND, D. (1991) no dar por
supesto que dichas capacidades son
poseidas por el supervisor.
“Sea cual sea nuestro enfo-
que de partida, debemosase-
guramos de que loas habilida-
des requeridas para el super-
visor no se dan por supues-
tas.” (BOUND, D., 1991, 51).
La formación de tutores de
prácticas esta recibiendo un trata-
miento diferencial en nuestra Univer-
sidad. Mientras que para los Tutores
de Universidad se presupone la
existencia de dichas capacidades,
capacidades que se inducen de su
calidad de profesores universitarios,
para los Tutores de aula y Coordina-
dores de Prácticas se han diseñado




carácter obligatorio. La novedad de
estos planteamientos formativos
hacen imposible que podamos




1. No todo conocedor de la
ciencia está capacitado para la
acción educativa, necesita una
formación especifica en los ámbitos
de la Psicología, Pedagogia, Sociolo-
gía y Métodos de Investigación
Educativa.
2. La integración de la teoría
en la práctica, en la acción educati-
va, necesita de la supervisión siste-
matizada por personal cualificado en
la supervisión.
3. Ser un profesional de la
actividad educativa no capacita para
llevar a cabo la supervisión formativa
de los profesores.
4. Es imprescindible la forma-
ción de Supervisores cualificados en
la acción educativa que ayuden a la
formación de los profesores.
El problema de la formación
de los tutores no debe ser abordado
como un requisito puntual, ni tampo-
co basar su formación en la separa-
ción de papeles y en el reparto de
responsabilidades.
La formación sólo se explica
y justifica como parte esencial en el
ejercicio de la docencia, y ha de ser
observada en todos los niveles o
grados profesionales.
‘Si las escuelas se convirtie-
ran en lugares donde los pro-
fesores estudiaran juntos su
propia práctica y donde se les
recompensara por hacerlo, se
podría introducir a los futuros
profesores en una comunidad
profesional que tuviese por
norma el compañerismo y la
experimentación. En tal mar-
co, la observación y la con-
versación entre personas que
están en diferentes etapas de
su carrera expandiría las al-
ternativasdisponibles alprofe-
sor novato y cuestinaría los
límites de una experiencia
personal y próxima. Los futu-
ros profesores recibirían el
mensaje de que aprender de
la enseñanza es parte del
trabajo deenseñar’1 (FEIMAN-
NEMSER, 5. y BUCHMAN,
AA. 198~ 312).
Dejamos abierta esta cuestión
con la esperanza de que estos
planteamietos sean compartidos
cada vez por mayor número de
profesionales de la enseñanza.
3.3. CO~PETEflCIA PROPE
SIOIIRL DEL TUTOR.
Hablar de competecia profe-
sional es señalar las cualidades que
capacitan para ser un profesional,
por lo que habremos de referir nues-
tro discurso a este concepto.
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3.3.1. Concepto de compe-
tencia prote¡ional.
El concepto de profesional
descansa sobre dos grandes pilares:
cualificación y reconocimiento;
ambos están a su vez estrechamente
relacionados. La cualificación se
hace patente tras la valoración de
la actuación del evaluado. El recono-
cimiento se adquiere cuando se
prosee y trasciende una actuación
profesional de calidad.
Lamayoríade lasprofesiones,
incluso aquellas que gozan de un
renombrado prestigio y a las que se
les reconoce la oficialidad de perte-
necer a un cuerpo profesional, care-
cen de soportes documentales y de
instrumentos que hayan sido especí-
ficamente diseñados y que permitan
valorar la competencia de sus miem-
bros. Ante esta ausencia, tenemos
que recurrir empíricamente a fuentes
indirectas de valoración,
Vease como ejemplo la sínte-
sis comparativa realizada por E-
RAUT, M. (1994).
arquitectos enfemieras : profesores empresarios
P observación dierecta X X X X










PC productos X X X X
Evidencia documentalCP Proyectos
C Examenescrito















Tabla n0 12. Tomado de ERAUT, M. 1994, 102).
La valoración de la competen-
cia profesional se realiza sobre la
base de das uííwííus que, según
este mismo autor, ERAUT,M. (1994)
son los siguientes:
- actuación (performance)
- evidencia de su capacidad,
(capability evidence).
En la primera columna se han
tenido presentes estos dos criterios
básicos, señaládose en cada caso
con la siguiente notación:
P= performance evidence
(actuación)
U Ud~dUIIIL~ cviue’ ¡uc
(capacidad)
PC principalmente se considera
la actuación, pero también la
capacidad.
CP’ El caso contrario al preceden-
te.
Consideramos que el tutor es
también un profesional, por eso nos
preocupa determinar qué es lo que
capacita profesionalmente a un
tutor,
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3.3.2. modelo de compe
tencia profe¡ional para
el tutor de próctica¡.
Tradicionalmente la competen-
cia profesional se define en relación
a un listado de funciones o tareas
que el profesor tutor ha de ser capaz
de ejecutar, sin embargo, como
señala OJANEN,S (1991) el hecho
de ejecutar una deteminada tarea no
basta, el verdadero profesional es
aquel que es capaz de decidir cual
es la tarea adecuada a cada contexto
“La pericia profesional no
significa meramente la utiliza-
ción de determinadas habili-
dades, sino también el reco-
nocimiento de aquellas situa-
ciones en las que es apropia-
do utilizarlas”. (OJANEN,S.,
1991,14).
Teniendo en cuenta esta
propuesta, se propone un modelo
multidimensional de competencia
profesional del tutor. (Ver repesen-
tación en llustaración n0 18.)





Estos tres elementos son
representados como lados de un
triangulo, implicando, por tanto, que
son el resultado de la interacción
entre sus vertices. Los tres vértices
del triangulo estan ocupados por los
siguientes elementos:
-la figura del pofeso.
-el concepto de ciencia.
-el proceso de supervisión.
Ha de enienderse que la
identidad profesional es la integra-
ción de todos ellos. Para representar
esa síntesis se traza un nuevo vérti-
ce, transformándose el triángulo en
prisma piramidal.
Ilustración no 18: Modelo de
Identidad Profesional. Tornado de
OJANNEN, S.(199t15).
Todo este sistema de estructu-
ras y relaciones está debidamente
contextualizado. Esta contextual za-
ción significa la apertura del sistema
a los problemas del conlexto social
y en consecuencia la necesaria
adaptación para su resolución.
Pensamos que este modelo
puede contribuir a la solución de
muchos de los problemas con los
que se enfrentan hoy los tutores,
pero sobretodo constituye una base
importante para el diseño’ de progra-
mas de formación y la capacitación












Definir un concepto es una
tarea compleja que puede y debe ser
abordadadesdeperspectivasdiferen-
tes. Podemos decirquelos conceptos
se constituyen tras un complicado
proceso de integración de las distintas
aproximaciones interpretativas, de
manera análoga a como un dibujante
construye una figura mediante la
combinación devistas (planta, alzado
y vista lateral).
La aproximación al concepto
de prácticas realizada en el capítulo
II es sólo una de las diferentes “vis-
tas” que nos pueden ayudar a cons-
truir el concepto que nos ocupa, y por
lo tanto cabe la posibilidad de plan-
tearseotrasperspectivascomplemen-
tarias. Entendemos que la aproxima-
ción realizada en el capítulo anterior









No nos basta con una aproxi-
mación descriptivay externa, deriva-
da de un axioma indiscutible (metáfo-
ra sobre las prácticas). Necesitamos
una aproximación más subjetiva, es
decir, que se construya a partir de
las representaciones particulares que
cada sujeto tiene. Es por esa razón
que hemos querido concluir esta
primera parte con la elaboración de
un modelo, entendido como estrategia
de representación conceptual, y que
será debidamente analizado en la
segunda parte de esta investigación.
La organización del capítulo
responde a dos grandes interrogan-
tes: ¿ Por qué elaboramos un mode-
lo? y ¿ Cómo lo elaborarnos?. En el
tercer apartado, presentaremos





CAPITULO III: DELIMITACIÓN DE UN MODELO INTERPRETATIVO DE LAS
PRACTICAS.
1. EL MODELO COMO CLAVE PARA LA COMPRENSIÓN Y MEJORA DE LAS
PRACTICAS.
1 1. SOBRE EL CONCEPTO DE MODELO.
1.2. LOS PROCESOS DE PENSAMIENTO COMO BASE PARA LA
ELABORACIÓN DE UN MODELO DE PRACTICAS DE ENSEÑANZA.
1 2 1 Pensamiento del profesory desarrollo de la tarea docente.
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1. EL mODELO como CLAVE
PARA LA COmPREnSIÓn Y
MEJORA DE LAS
PRACTICAS.
La propuesta de elaboración
de un modelo de prácticas responde
a nuestro interés particular por
profundizar y clarificar tanto los
planteamientos básicos como el
desarrollode este proceso formativo.
Trataremos de justificar de que
manera un modelo va a servirnos
para este propósito.
1.1. SOBRE EL COflCEPTO DE
mODELO.
Al intentardefinirel significado
del término concepto, comprobamos
que éste es utilizado en distintas
situaciones con un sentido o signifi-
cado diferente,
Así, porejemplo, hablamos de
modelo como interpresentación
(modeloarquitectónico), comomues-
tra (desfile de modelos> o como
ideales a seguir (persona modélica)...
Y aunque nos parezca interpretacio-
nes algo dispares, todas ellas man-
tienen al menos un mismo elemento
común: la función representativa de
la realidad.
Un modelo es básica y escue-
tamente “un intento de sistematiza-
ción y descripción de lo real “(AR-
NAU, J?,197a 32).
Pero un modelo es mucho
más que una representación, un
modelo es, ante todo, un instrumento
de trabajo qaue nos facilita esa
aproximación a la realidad,
“La función básica del modelo
es la de ayudara comprender
la teoría y las leyes “. (BIS-
QUERRA, R. 1989, 44)
El modelo actúa como puente
que facilita la compíresión de los
conceptos. Los pilares de ese puente
son las correspondencias que se
establecen entre los sistemas con-
ceptuales y los sistemas reales que
intentan ser representados por los
primeros. Esta correspondenciaentre
elementos es lo que los expertos
denominan”isomorfismo”.Desdeeste
planteamiento, los modelos son:
“Sistemas artificiales que
presentan analogíasoisomor-
fismos con un sistema estu-
diado y que se utiliza con la
finalidad de crear teorías so-
bre el sistema orig~nal y cola-
boran asía la comprensión de
su funcionamiento.” (DICCIO-
NARIO DE CC DE LA EDU-
CACIÓN, 1983, 979).
El modelo se convierte en un
recurso metodológico de nuestro
conocimiento basado en la selección
de elementos relevantes y en la
interpretación de las interacciones
entre estos elementos, todo ello es
sustituido por sus representaciones
o isomorfismos ideales.
El procesode seleccióncondi-
ciona de modo definitivo la naturale-
za del modelo que ofrecerá siempre
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una ‘Visión simplificada, y por tanto
incompleta de una realidad que suele
presentarse compleja y de difícil
comprensión.” (BISQUERRA, R.
1989, 44).
Todos estos atributos hacen
de los modelos un instrumento
decisivo para la comprensión y
mejora de las prácticas, por eso nos
hemos planteado como meta la
elaboración de un modelo de prácti-
cas, modelo que será analizado en
la segunda parte de esta investiga-
ción.
Hemos querido acometer ésta
taréa reduciendo, en la medida de lo
posible, los posibles errores cometi-
dos durante el proceso de selección
de elementos. Las herramientas que
vamos a utilizar son dos: en primer
lugar, lograr un conocimiento más
profundo de los procesos de pensa-
miento y toma de decisiones de los
profesores; en segundo lugar, tomar
nuestras decisiones desde la base
de otros modelos previos
1.2. LOS PROCESOS DE PEn-
SAI’flIEflTO como BASE
PARRAA ILABCrnCIÓn
DE UFI mODELO DE
PRÁaICAS DE EnSEñAnZA.
Hemos decidido buscar más
allá de los productos finales de
nuestro pensamiento y considerar
tambien los procesos implicados en
su elaboración. Con este propósito
nos hemos preguntado ¿Cuáles son
los precesos de pensamiento de los
profesores implicados en la com-
prensión de una situación educativa?
¿ Cómo construye el profesor las
teorías que le servirán de base para
establecer un modelo interpretativo
de dichas situaciones?
Ambas cuestiones nos intrudu-
con de lleno en un ámbito de investi-
gación educativa que ha ido consóli-
dándose durante las últimas déca-
das: los estudios sobre pensamiento
del profesor.
La investigación educativa
sume retos cada vez más complejos,
dirigiendo su mirada hacia temas tan
comprometidos como el estudio de
los procesos de pensamiento de los
profesores.
Para determinar lo que el
concepto de PENSAMIENTO DEL
PROFESOR representa, recurrire-
mos a la definición que de éste
hacen CLARK,C. Y YINGER,R.
(1980), quienes entienden que el
pensamiento del profesor queda
definido como:
.conjunto de procesos psi-
cológicos básicos que se suce-
den en la mente de un profe-
sor cuando organiza y dirge su
comportamiento antes yduran-
te la enseñanza interactiva”
Los estudios realizados en
este ámbito han de ser interpretados
en el seno de un nuevo paradigma
de formación del profesoredo en el
que sereclama un protagonismo más
responsable para la figura del profe-
sor, superando así las competencias
impuestas desde un planteamiento
tecnológico.
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Las aportaciones desde el
campo de la Psicología acaban de
perfilar este nuevo contexto de traba-
jo. Los estudios sobre procesamiento
de la información han abierto nuevas
fronteras de trabajo en el contexto
educativo haciendo posible el estudio
de la actuacion del profesor desde
una perspectiva subjetiva e idiosin-
crática.
‘Asistimos, pues, a un replan-
teamiento de la relación teoría
-práctica de la enseñanza que
se va trasladando desde los
componentes obeniables al
campo de los significados”
(HERNANDEZ-PIZARRO, M. L.
1993, 43).
La conducta del profesor en
clase se explicaba, desde el enfoque
tradicional, en relación a la teoría
estímulo-respuesta; pero la ley del
ejercicio de Thorndike no satisface
todas las necesidades. No podemos
aprender una conducta específica
para cada situación, lo que hacemos
es adquirir procedimientos de orden
superior o sistemas de reglas que
utilizamos para generar conductas
especificas en cada situación. La
nueva prespectiva de trabajoconsis-
te en estudiar estos procedimientos.
Conscientes de esta circuns-
tancia, no podemos pretender un
conocimento estático de lo que
ocurre en las aulas, sean del nivel
que sean, sino de una realidad
mediatizada y de un conocimiento
progresivo.
Las investigaciones en torno
al pensamiento del profesor constitu-
yen ya una línea de trabajo bien
definida en busca de respuestas
“dinámicas”. Son varias ya las co-
rrientes de estudio que han ido
surgiendo a medida que los estudios
proliferan, pero básicamente se
agrupan en torno a dos grandes
poíos, tal y como señalan PEREZ, M.
Y GIMENO, J. (1988):
- el enfoque cognitivo.
- el enfoque alternativo.
Quedan englobadas bajo el
epígrafe de enfoque cognitivo, todas
aquellas investigaciones dirigidas
-hacia el estudio de la información
que los profesores usan para esta-
blecer juicios y tomar decisiones, así
como la relación entre características
de los profesores y la decisión y
evaluación de su tarea docente.
Las investigaciones que hacen
referencia al dominio de la práctica
y las investigaciones sobre el pensa-
miento práctico del profesor serán
recogidas bajo la denominacion de
enfoque alternativo.
No es nuestra intención dete-
nernos en un análisis descriptivo de
cada uno de estos enfoques, pero si
referir aquellas aportaciones que,
como señalábamos al iniciar este
apartado, han sido claves para la
comprensión y mejorade la enseñan-
za en general y como argumento
teórico de nuestro trabajo de investi-
gación en particular.
“El objetivo principal de la
investigación sobre el proceos
de pensamiento delprofesora-
do es aumentar nuestro cono-
cimiento sobre como y por qué







Nuestra preocupación por los
procesos de pensamiento del profe-
sor no ha de entenderse como un fin
en si mismo, sino que recurrimos a
ella en busca de argumentos que
faciliten la comprensión de la situa-
ción actual del proceso.
Como iremos aclarando a lo
largo de este apartado, necesitamos
conocer qué piensan los profesores
en su calidad de tutores de prácticas
para ir avanzando en el proceso de
formación.
1.2.1. Pen¡amiento del
Prote¡or u de¡arrollo de
lo tafea docente.
El estudio de estos procesos
de toma de decisiones y su relación
con la tarea desempenada por el
profesor han pasado a ser los prota-
gonistas de la investigación.
“Dos supuestos fundamenta-
les subyacen en la investiga-
ción sobre los procesos cogni-
tivos de los profesores. En el
primero se asume que los
profesores son profesionales
que hacen juicios razonables
y toman decisones en un am-
biente complejo e incierto. El
segundo supuesto es que
dentro de la enseñanza hay
una relación entre pensamien-
tos y acción. Más específica-
mente, suponesmos que el
comportamiento de los profe-
sores se guía por sus pensa-
mientos, juicios y decisiones”.
(BEN-PERETZ, M. 1988,260%
Dos son las cuestiones que es
necesario aclarar en relación al
pensamiento del profesor y al desa-
rrollo de nuestro trabajo de investi-
gación: qué relación existe entre el
pensamiento del profesor y el desa-
rrollo de la enseñanza y cómo pode-
mos beneficiamos de esa relación,
Llevamos mucho tiempo defi-
niendo la enseñanza como actividad
intencional, pero no nos hemos
ocupado suficientemente del origen
de dichas intenciones. Esa intencio-
nalidad en sentido abstracto se
concreta en los juicios y decisiones
que toman los profesores durante el
desarrollo de la actividad profesional.
Asumidos estos principios, es
el momento de especificar qué sabe-
mos sobre cómo sedesarrollan estos
procesos en la mente del profesor.
Desde la premisa básica
impuesta por el paradigma de proce-
samiento de la información, los
profesores son también agentes de
procesamiento de información en un
contexto educativo. La tarea docente
se reafirma en su subjetivismo>
puesto que el resultado de ese pro-
cesamiento, es decir, la percepción
que el profesor hace de la realidad,
es única.
“La visión de la realidad no es
una imagen verdadera de lo
que existe fuera de nosotros
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y está al mismo tiempo media-
tizada por los procesos usados
para aprenderla “. (VILLAR
ANGULO,L.M. 1988, 14).
Es decir, los procesos menta-
les que se ponen en marcha en la
enseñanza interactiva , para proce-
sar la información del contexto y
responder a las exigencias del me-
dio, no se puede entender la actua-
ción del profesor, sin penetrar en los
niveles profundos de su pensamien-
to.
En este mismo sentido se
pronuncia JOYCE, B.R. (1980) al
afirmar que el profesor, para proce-
sar información en la práctica, tiene
que comenzar por una atención
selectiva de estímulos, y “cada
profesor percibe los estímulos para
los que ha sido educado desde su
sensibilidad profesional”. (JOYCE,
B,R. 1980; Citado por PÉREZ GÓ-
MEZ, A. Y GIMENO, J. 1988; PÁG.
43%
El profesor selecciona los
estímulos diferenciándolos en fun-
ción de su relevancia potencial. Para
PÉREZ GÓMEZ, A. Y GIMENO, J,
(1986,43):
“La selección de estímulos en
una situación compleja, cam-
biante y no estructurada como
elaula, implica el desarrollo de
una ESTRUCTURA PROBLE-
MA TICA, que actúa como
marca de referencia y condí-
ciona el P.l. y la actuación del
profesor”.
1.2.2. Cómo ¡e e¡tructura el
pen¡amiento de lo:
prote¡are¡.
Para comprender este proceso
de selección de estímulos, hay que
entender cómo surgen las estructu-
ras semánticas básicas.
Los psicólogos cognitivos
(NORMAN ,D.A. (1982), SCHANK,
R.C Y ABELSON, R.P. (1977), afir-
man que nuestra percepción de la
realidad viene determinada por
REDES SEMANTICAS, o uniones
entre informaciones relacionadas
significativamente que se represen-
tan por cadenas con conexiones en
forma de nudo. Esto nos permite
interpretar el significado de los he-
chos cotidianos, a través de la
asociación con otras informaciones
relacionadas con ellos. Así se forman
los “esquemas de conocimiento” o
estructuras amplias de datos que se
centran en situaciones concretas.
Desdeestas estructuras organizadas
del conocimiento, se desarrollan los
conceptos prototípicos.
AN DERSON , E. M.( 1984)
define un esquema como:
“Una estructura abstracta de
información. Es abstracta por-
que sintetiza información sobre
casos particulares... está es-
tructurada de forma que repre-
senta una relación entre con-
ceptos... es pues una forma
organizada y operativa de





“un esquema puede concebir-
se como algo consistente en
una serie de expectaciones’§
(SHAVELSON, R.J.1986, 5>~
Eso significa que para com-
prender algo hay que satisfacer las
expectaciones a través de la infor-
mación que nos suministra una
escena, un mensaje, ó un aconteci-
miento a través de los sentidos,
Esta información que satisface
nuestras expectativas puede ser
codificada en la memoria para plas-
mar la información dentro de un
esquema. En cambio, la información
que no se ajuste a las expectativas,
no se codifica.
acontecimientos, que ocurren dentro
del aula, y que se adquieren por
experiencia sobre las rutinas cotidia-
nas.
Los profesores poseen redes
teóricas de datos que pueden ser
aplicadas en la práctica, es decir
disponen de esquemas de situacio-
nes didácticas, de conceptos prototí-
picos con losque identifican situacio-
nes como: “pérdida de tiempo”, “falta
de interés”, etc. y guiones para dar
respuestas rutinarias a estas situa-
ciones. La experiencia permite al
profesor refinar y ampliar las redes
semánticas, cambiar conceptos




“Un esquema es más que un
concepto, porque no sólo está impli-
cado en la representación de la
información de los hechos, sino
también en la dirección de los cursos
de acción futurosy en la organización
de cómo nos enfrentamos a ellos
(BANYARD, P. y OTROS, 1995,
219).
Se han identificado distintos
tipos de esquemas. Por ejemplo
ANDERSON, E.M.(1984), distingue
tres tipos de esquemas en el pensa-
miento del profesor: el guión, el
escenario y las estructuras proposi-
cionales.
a> El guión
Un guión se define como el
conjunto organizado de conocimien-
tos concretos y estereotipados sobre
una secuencia común y probable de
Es un esquema que representa
el conocimiento de los profesores
acerca de los acontecimientos que
ocurren dentro del aula y su capaci-
dad ‘para reconocer de forma inme-
diata las estructuras de actividades
habituales que, a un principiante,
pueden presentársele como un
caos”. (SHAVELSON, R,J. 1986, 6).
El esquema escenario repre-
senta el conocimiento de las circuns-
tancias, elementos y actividades que
definen una determinada situación
en el aula y que permite organizar
el conocimiento sobre contextos
espaciales.
Las relacionesentre conceptos
en este esquema son espaciales,
mientras que las relaciones en el











les organizan el conocimiento sus-
tantivo del profesor sobre los distin-
tos elementos del proceso de ense-
ñanza: conocimiento del alumno, del
currlculum, del clima psico-social del
aula, de las estrategias y técnicas
didácticas aplicables en cada situa-
ción.
Estos esquemas “caracterizan
el conocimiento del profesor a cerca
de, por ejemplo diferentes tipos de
alumnos que se encuentran en un
aula”. (SHA VELSON, R. J., 1986, 6).
SHAVELSON,R.J.(1 986)inclu-
ye además un tipo de esquema
específico para las relaciones entre
pensamiento y acción, al que deno-
mina esquema de traducción, que es
el que organiza la traslación del
conocimiento pedagógicode carácter
teórico a esquemas concretos de
instrucción.
Este esquema está compuesto
poresquemasde escenarios proposi-
cionales y de procedimientos y de
guiones.
El concepto de esquema queda
definido como “estructuras de la
memoria semántica que influyen
significativamente en la percepción,
comprensión, recuerdo, solución de
problemas...” (SHAVELSON, R.J.
1986; 7). Es decir, en todos los
procesos mentales que se ponen en
marcha en la enseñanza interactiva
para procesar la información del
contexto y respondera las exigencias
del medio, van a intervenir los esque-
mas; luego no se puede entender la
actuación del profesor sin penetrar
en los niveles profundos de su pen-
samiento.
CLARK, CM. y PETERSON,
PL. (1986>, revisando las investiga-
ciones sobre pensamientos interacti-
vos de los profesores coinciden
también en afirmar la importancia de:
“caracterizar el conocimiento
pedagógico y científico de los
profesores como esquemas y
en la necesidad de seguir
investigando sobre los proce-
sos cognoscitivos de los pro fe-
sores”. (CLARK, CM. y PE-
TERSON, PL. 1986, 269).
Estosautores, estudian asimis-
mo el concepto de decisión interacti-
va y su frecuencia. Definen la deci-
sión interactiva como:
~~unaelección consciente del
profesor entre continuar com-
portándose como antes o com-
portarse de forma diferente”.
(CLARK, C.M.yPETER -
SON,P.L., 1986, 286).
A modo de recapitulación
diremos que existe un vínculo, una
conexión entre la planificación del
profesor y los esquemas con los que
guía la enseñanza de clase, por lo
que es imposible, en el contexto de
una teoría de esquemas, estudiar por
separado losdos momentos, siguien-
do en estos pensamientos a SHA-
VELSON,R,J. y STERNP. (1983);
LOWICK, (1986), Y SHAVELSON
R.J. (1986), quien insiste en que:
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“los estudios de laplanificación
y la toma de decisiones inte-
ractiva deben ir entrelazados
(SI-lA VELSON,R.J. 1986, 4).
1.2.3 De¡cripción del proce¡a
de cotegoriozoctón
Las prácticas son ya un con-
cepto definido en la mente de aque-
llos que nos dedicamos y participa-
meos en el proceso de formación de
profesores; es ya una categoría
como señala BRUNER,G. (1988), un
acto de inferiencia.
“Categorizar un suceso como
miembro de una clase dándole
identidad a través de ellas
implica, como hemos dicho,
un acto de inferencia”. (BRU-
NER,G. 1988, 30).
Si revisamos ese procesos de
categorización comprobaremos que
en él se recurre a un complejo siste-
ma de validación de nuestras catego-
rías o procedimientos generales
mediante los que una pesona se
asegura de la validez de sus catego-
rizaciones. E opinión de BRUN-







Recurso a un criterio útimo
Prueba de la consistencia.
Prueba de la consecuencia
Prueba de la congruencia afecti-
Independientementedelconte-
nido especifico de cada uno de estos
pocedimientos, la teoría de BRU-
NER,G (1988) pone sobre la mesa
dos cuestiones clave:
- el protagonismo de los sujetos
implicados en el proceso de
categoriazación.
- la dimensión socio-cultural del
proceso implícito en las exi-
gencias minimas de valida-
ción.
Surge asi la necesidad de
plantearse el estudio de las prácticas
desde un enfoque subjetivo, centrado
en el prodeso de conceptualización,
concretamente en el protagonizado
por los tutores de práticas, pero sin
olvidar la referencia a un criterio
común de validación.
La definicón del concepto de
prácticas realizada en el capitulo
anterior constituye un punto de
referencia básico de esa comunali-
dad.
“A través de la cultura, los
seres humanos comparten
sistemas aprendidos para
definir significados y en situa-
ciones dadas de acción prácti-
ca los hombres, muchas ve-
ces, parecen crear similares
interpretacionesde significado
Pero estas similitudes supedi-
ciales encubren una diversi-
dad de fondo. En una situación
de acción determinada no se
puede asumir que las conduc-
tas de dos individuos, actos
físicos de características simi-
lares, tengan el mismo signifi-




Una distinción analítica crucial
para la investigación interpretativa
es la distinción entre conducta, o sea
acto físico y acción que es la conduc-
ta física más la interpretación de
significado del actor. Es por tanto
necesario tener conocimiento de
ambas para poder interpretar correc-
tamente lo que obervamos,
Estar en posesión de un mode-
lo o estructura interpretativa del
pensamiento de los profesores con-
tribuiría a un mayor conocimiento del
fenómeno educativo estudiado, sin
embargo, no todos consideran que
este conocimiento pueda ser obteni-
do de forma fiable.





que el estudio sobre el pensamiento
del profesor ofrece han abierto mu-
chas vias de trabajo, pero en todas
ellas concurre un mismo propósito:
contribuir a la definición de “profesor
eficáz”.
Desde una perspectiva genui-
namente educativa, CLARK, C.M. Y
PETERSON, P.L.(1986) dividen la
investigación sobre los procesos
cognitivos del profesor en tres áreas
que podríamos identificar con tres
tipos de actividadess cognitivas
específicamente relacionas con el
ejercicio de la acción docente:
- Planificación,
- Pensamiento interactivo y
toma de decisiones.
- Teoriás implícitas y creencias.
También es posible orientar el
estudio hacia cuestiones en las que
se impliquen otros criterios de cali-
dad como la naturaleza de nuestro
pensamiento o los tipos de conoc¡-
miento Desde una perspectiva evolu-
tiva, podemos considerarque nuestro
pensamiento pasa por diferentes
estadios evolutivos.
Tomando como base los estu-
dios de PIAGET,J. es posible dife-
renciar tres formas de pensamiento
diferentes que en principio se corres-
ponden con los tres estadios del
desarrolo cognitivo de los niños, pero
que presumimos son utilizables por
el adulto. Estas tres formas de pen-
samiento son el pensamiento induc-
tivo, el deductivo y el transductivo.
Cuando los profesores perci-
ben o interpretan información durante
la interacción de clase están usando
destrezas de pensamiento inductivo.
Si además infroman sobre los ante-
cedentes o condiciones necesarias
para la aplicación de un principio, su
pensamiento es deductivo. El nivel
transductivo se alcanza cuando el
profesor utiliza el lenguaje metafórico
para discutir su planteamiento inte-
ractivo,
La idea de que no todas las
estructurasproposicionales osemán-
ticas de los profesores están al
mismo nivel ha sido barajada por
otros autores. ERAUT, M. (1995)
propone una clasificación del pensa-
miento del profesor en la que se
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Existen muchos y variados
modelos porque son muchas yvariadas
las posiblidades interpretativas de una
realidad tan compleja como la educati-
va.
Es necesario adoptar una actitud
de apertura ante esta diversidad de
ofertas metodológicas. Los profesores
han de utilizar aquel modelo que sea
válido para los objetivos y sujetos
específicos y no limitarse por exigen-
cias formales o normativas a un único
modelo.
Apoyados en estos planteamien-
tos, JOYCE, B. y WEILL, M. (1995)
consideran necesario proporcionar a
los profesores una oferta de modelos
tan variada como sea posible, con el
finde queestos puedan escoger aquel
que consideren másválido oadecuado
a sus circunstancias específicas.
Resulta sumamente revelador,
constatar como todos los modelos
presentados responden a un mismo
armazón estructural cuya morfología
es la siguiente: (Ver tabla n0 13>.
Este armazón estructural es una
revelación del carácterdinámico de los
modelos, en diálogo constante con el
sistema social, los principios de accion
o los sistemas de apoyo al que en
definitiva se le reconoce su potencial
de cambio sobre esa realidad con la
que dialoga.
Esta circunstancia refuerza
alguno s de los postulados psicológicos
anteriormente expuestos en nuestro
discurso argumental, y que se conden-
sana en los siguientes:
a) Los seres humanos comparti-
mos una serie de sistemas
aprendidos para definir signifi-
cados. Estos sistemas aprendi-
dos y comúnes constituyen ya
un modelo de referencia que
denominaremos MODELO
ESTRUCTURAL, elaborado
con arreglo a las teorías científi-
cas vigentes.
b) Una misma realidad es interpre-
tada de forma diferencial por los
distintos protagonistas en ella
implicados. Dicha interpreta-
ción, más o menos explícita,
precisade esemodelo estructu-
ral como prueba de “consisten-
cia”. Entendemos pues que el
profesor, en tanto que profesio-
nal responsable de sus actos,
actúa en función de un MODE-
LO INTERPRETATIVO que se
construye en función de su
conocimiento profesional.
c) Los profesores están siempre
en posesión de un modelo, pero
éste no siempre se hace explíci-
to de manera evidente, pudién-
dose establecer distintos gra-
dos de manifestación de ese
modelo, lo que se traducen en
una mayor o menor dependen-
cia de modelos externos. Dife-
renciamos por tanto entre
MODELOS EXPLÍCITOS (ex-





- Hipótesis de trabajo.
- Principios y conceptos.
2. ESTRUCTURA SINTACTICA.
- Fases o actividades a desarrollar en la aplicacion del modelo.
3. SISTEMA SOCIAL.
- Papeles del profesor y de los alumnos.
- Relaciones y mormas que prevalecen.
- Grado de adecuacion del medio de aprendizaje.
4. PRINCIPIOS DE ACCIÓN.
- Cómo atender al alumno y responder a sus acciones.
- Reglas para sintonizar con los alumnos.





6. EFECTOS DIDÁCTICOS Y EDUCATIVOS.
- Aprendizajes directos e indirectos de la práctica del modelo.
Tabla n013: Elementos estructurales de un modelo,
según JOYCE, B. y WEIL, M. (1965).
El concepto de modelo implícito
ya ha sido utilizado por otros autores.
MONTERO, L. (1989) toma como
base los distintos planes de prácticas
de las Universidades españolas con
el propósito de identificar el modelo
implícito en dichos planes. La definición
de modelo implícito que propone es la
siguiente:
“Entiendo por modelo implícito
la selección y representación
que cada plan hace de los
aspectos incluidos en la situa-
cion de prácticas. El conjunto
de estos aspectos en los dife-
rentes planes dará justamente
un modelo implícito”. (MONTE-
RO, L. 1989, 45).
Este estudio de los modelos
implícitos sejustifica desde la necesi-
dad de fundamentar y evaluar la
planificación y desarrollode las prácti-
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cas, entendiendo que los modelos
facilitan este proceso en tanto que
“suponen una teorízación previa, una
representación del por qué sucede o
qué sucede” (MONTERO, L. 1989, 43)
El hecho de hablar de modelos
implícitos confirma que existe una
teorización implícita sobre las prácticas,
o dicho de otra manera, la ausencia
de modelos explícitos no significa que
el prácticum se desarrolle sin ningún
fundamento. En cualquiercaso, resulta
útil disponerde un modelo para facilitar
y mejorar nuestra comprensión del
proceso estudiado. En tal sentido se
expresa MONTERO, L. (1989) cuando
dice:
“Me parece deseable disponer
de un modelo que integre los
parámetros básicos y que me
permita profundizar e indagar
en el funcionamiento de sus
elementos, en las interrelacio-
nes entre ellos.” (MONTERO,
L. 1989,43).
La relación de todos estos
modelos queda reflejada en el siguiente
diagrama en el que además se ha
tenido en cuenta la naturaleza del
conocimiento implicado en su elabora-
ción. Hemos querido reflejar además
la interacción entre todos estos mode-
los que tienen como punto en común
el pensamiento del profesor’.
En definitiva, se trata de una
propuesta de construcción o elabora-
ción de un modelo en el que se inte-
gran distintos momentos evolutivos.
En el proceso descrito, los modelos
estructurales, construidos a la luz del
paradigmacientíficodominante, consti-
tuyen el punto de partida. (Ver ilustra-
ción n0 19>.


















1.3.2. Proce¡o de elaboración
del modelo de próct¡ca¡




representado en la ilustración prece-
dente, consideramos que todo modelo
se construye en base a una teoría.
El concepto de teoría no es
exclusivo del ámbito científico, de
hecho, la teorización es decir, la cons-
truccion de un sistema de relación
entre un conjunto de unidades tales
como conceptos, hechos, variables,
es uno de los aspectos básicos del
pensamiento humano en general.
Mediante las teorías damos sentido a
aquello que nos rodea.
Desde el terreno de lo científico,
KERLINGER, FN. (1983),
define teoría como...
“Un conjunto de construcciones
h49otéticas, definiciones ypropo-
posiciones relacionadas entre
st que ofrecen un punto de vista
sitemático de los fenómenos,
al especificar las relaciones
existentes entre variables, con
objeto de explicar>’ predecir los
fenómenos. (‘KERLINGER, FN.
1983, 6).
Desde el ámbito educativo,
KAPLAN,A. (1964) definía este mismo
concepto como
“Una forma de dar sentido a una
situación inquietante de modo
que nospremita hacerposesión
sobre un repertorio de hábitos
de la manera más eficaz, e
incluso más importante, modifi-
carlos hábitos y renuciara ellos
completamente.” (KAPLAN, A.
1964, 78%
Toda teoría, tanto educativa
como científica, persigue los mismos
fines y se vale de procedimientos
análogos. Profesores e investigadores
desarrollan su actividad teorizadora
mediante el cuestionamientoy revisión
constante de su actividad.
Consideramos que proceso
seguido en esta actividad teorizadora
que dará como fruto un modelo inter-
pretativo que es el siguiente:
a> Modelo estructural
.
El ejercicio profesional respon-
sable exige estar en posesión de un
modelo teórico que avale nuestras
decisiones,
b> Modelo interpretativo
Se ha constadado que en la
mayoría de las ocasiones, pese a
existir un modelo externo, los profeso-
res elaboran modelos alternativos
personales.
“Bajo las condiciones de la
diaria necesidad de enseñas
los requrímientos intelectuales
que implican el dominio con
propiedad de los lundamentos
teóricos en los que se apoya su
actividad y las fuerzas psico-
sociales que envuelven su
trabajo, losprofesores consta,-
yen y utilizan sus propias teo-
rias en lugar de los modelos
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racionales prescritos en los
programas de formación”.
(GARCÍA JIMÉNEZ, E. 1988,
105).
Parece existir una dualidad
teórica en relación al desempeño de
la tarea docente. Como señalan
SCHON,D. y ARGIRYS, C.H. (1963)
el conocimiento relevante para la
acción es tácito en general y se desa-
rrolla con la práctica.
En raras ocasiones se pide la
profesor que haga explícito dicho
conocimiento.Desdeese planteamien-
to, estos autores proponen la distinción
de dos tipos de teorías: las teorías
expuestas, es decir, el conocimeinto
que una persona reproduce cuando
se le pide que justifique sus acciones
y teorías en uso, referidas a las estruc-
turas de conocimiento que guía sus
acciones.
Debido a los diferentes contex-
tos en los que ambas se desarrollan
en la vida profesional, puede que la
relación ente ellas no sea la que
cabría esperar, pero en cualquier caso
están en la base de la actuación del
profesor.
En el desarrollo de esta investi-
gación, intentaremos culminar el
porceso de elaboración del modelo
interpretativo. Corresponderá a esta
primera parte, de naturaleza teórica,
presentar el MODELO TEORÍCO
CC’TDI IPTI IDAI
Este mismo argumento nos
obliga acometer la construcción y
análisis del modelo IMPLíCITO en






Todo modelo, en tanto que
manifestación de una realidad, debe
contener los elementos que desde
nuesta interpretación teórica particular
hemos considerado como básicos.
La selección de dichoselemen-
tos debe estar guiada no obstante por
criterios no subjetivos, por eso es
preciso revisar la información científi-
camente avalada y obtenida por otros
autores y proponer teorías estructura-
doras fiables.
En nuestro caso particular,
hemos realizado la selección de los
elementos estructurales de nuestro
modelo tomando como base la metáfo-
ra de prácticas como “situación de
aprendizaje” a la que aludíamos en
el capítulo anterior. De dicha metáfora
inferimos que los elementos constitu-
yentes de todo proceso de enseñanza-
aprendizaje, defendiendo para las
prácticas una estructura análoga.
Hemos encontrado propuestas
de otros autores que presenta una gran
similitud con nuestro planteamiento
estructura. Interpretamos esta similitud
r%nrnn un r’u’nn o fo~,nr Ma ni mao+rn
~.AJI 1 it> U’ ¡ OO~J’J 0 ‘0V tAl ~ 1 t~C 1.’ 0propuesta.
PÉREZ SERRANO, M. (1988)
realiza un estudio sobre la formación
práctica del maestro en el que incluye
también, como una de las dimensiones
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a analizar los “elementos de planifica-
ción”. En el caso de esta autora los
elementos seleccionados son:
- Los colegios de prácticas de
enseñanza.
- Organización de las prácticas
de enseñanza.
- Metodología del período de
prácticas de enseñanza.
- Recursos personales: profesor-
supervisor y maestros de E.G.B.
- Evaluación del periodode prác-
ticas.
En otra investigación realizada
por MONTERO, L. (1989, 46) sobre
modelos implícitos en los planes de
prácticasse identificaron comofactores
comúnes a todos los planes los si-
guientes:
- Explicitación de las funciones y
objetivos del periodo de prácticas.
- Temporalización.
- Estructura en fases.






basada en la metáfora sobre las
prácticas como situación de aprendiza-
je es la siguiente: (Ilustración n0 20>.











Ilustración n0 20. Modelo teórico estructural.
Comenzaremos por definir cuáles
son los principios que justifican y
orientan esa situación de aprendizaje
que hemos denominado prácticas.
Hecha esta especificación, defini-
mos la existencia de dos grandes
dimensiones: unadimensión organiza-
tiva y una dimensión interactiva.
Para cada una de las citadas
dimensiónes se definen los siguientes
elementos:
1. DIMENSIÓN ORGANIZATIVA
- Los centros de prácticas como
contexto en el que se desarrolla
este proceso.
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- La temporalización hace refe-
rencia a las decisiones relativas
a la ordenación de recursos,
básicamente temporales.
II. DIMENSIÓN INTERACTIVA.
Considerando el carácter proce-
sual de las prácticas, se engloban
en esta dimensión todas las cuestio-
nes relaciónadas con el proceso
interactivo que en ella se desarrolla
y al que ya hemos calificado como
TUTORIAL.
Los dos apartados estudiados
son:
- El concepto mismo de profesor
tutor: responsabilidades profe-
sionales y funciones que deben
ser desempeñadas.
- La relación tutorial propiamente
dicha, entendida en una doble
dirección: hacia los alumnos y
hacia el tutor de aula; quedándo
así definida la tríada interactiva.
Describiremos a continuación
con mayor detalle todos estos ele-
mentos.
2.1. JUSTIPICACIÓfl Y SEnTI-
DO DE LAS PRÁCTICAS.
Las Prácticas han recibido una
atención especial, siendo muy abun-
dantes los estudios realizados sobre
ellas, pero también lo son los enfo-
ques y conclusiones a los que estos
llegan. Tanto se ha dicho, que las
prácticas se han convertido casi en
un mito, dándose por verdaderas,
afirmaciones que no son mas que la
verbalización de creencias contradic-
Foriás y sIn fundamento.
“Ocuparse de las Prácticas
supone también aventurarse
entre la maraña de mitos y
creencias confradictorías que se
han ido configurando y que, en
la mayoría de las veces, no sólo
ocultan la realidad sino que nos
impliden avanzar en su conoci-
miento al hacemos confundir la
verdad con la apariencia.”
(GONZÁLES SANMAMED, M.
y FUENTES,E. 1994,23)
Es importante que definamos
con qué propósito se incluyen dentro
del programa de formación y qué
beneficios reporta a la formación
inicial de los profesores.
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“El valor formativo de talesexpe-
riencias dependerá de su conte-
nido, estructura y desarrollo en
conexión con la totalidad del
programa, y de lo que los alum-
nos hayan sidopreparados para
aprender”(GONZÁLEZSANMA-
MED, M y FUENTES, E. 1994,
24).
2.1.1. El pe¡o de la tradición.
Las prácticas tienen un pasado
en el que hemos de sumergirnos
para comprender el significado y
sentido que hoy les concedemos.
Muchas de las funciones u objetivos
que hoy reconocemos tienen una
larga tradición histórica.
Las prácticas han formado parte
de los programas de formación del
profesorado desde el primermomen-
to en que que estos fueron promulga-
dos. Ya en el primer Reglamento de
1843, se incluían las prácticas como
una de las materias de enseñanza
que habrían de cursar los futuros
maestros. En el título II del citado
Reglamento encontramos la consta-
tación a este hecho:
TITULO II:
MATERIAS DE ENSEÑANZA:
Art. 10v. Principios generales de
educación y métodos de ense-
ñanza, con su práctica en la
escuela de niños para los aspi-
rantes a maestros.
La consideración de las prácti-
cas como valioso componente del
proceso de formación de maestros
ya había sido puesta de manifiesto
por otros autores con anterioridad a
1843. El duque de Sajonia, Ernesto
el Piadoso, escribió en su testamento
el siguiente comentario respecto a
las prácticas de los maestros:
“Es muy de desear que los
maestros, a su costa o con su
apoyo, permanezcan en un de-
terminado Centro y aprendan a
prácticar aquello en que serán
colocados en lo futuro”. (ciÉ por
DE GUZMÁN,M. 1986, .37).
Existe por tanto una larga tradi-
ción que confirma la presencia de las
prácticas en los programas de for-
mación, presencia que ha ido ga-
nando protagonismo en las páginas
de los textos legales.
En la Real Orden de 1914 ya se
le reconoce a las prácticas un esta-
tus especial y diferenciador, seña-
landose instrumentos específicos
para la valoración de las mismas,
instrumentos que, como la Memoria
de prácticas, se han ido conservando
hasta nuestros días.
RO. de 30 de agosto de 1914.
GAPITULO II: De los estudios y
prácticas pedagógicas.
Art.25. Durante los dos últimos
cursos, los alumnos se ejercita-
rán en la práctica de la enseñan-
za en las escuelas primarias..
Art 27. Al terminar el cuarto cur-
so, y al tiempo de solicitar la
admisión a los ejercicios de re-
válida, los alumnos deberán
presentar en la secretaria de la
Escuela Normal una Memoria
con elresultado de sus observa-
ciones durante el tiempo de
prácticas pedagógicas.
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Esta “materia” dentro del proce-
so de formación de maestros era
definida como algo más que la
aplicación de conocimientos. Se le
reconocía a las prácticas una impor-
tante e insustituible misión: permitir
al futuro maestro el conocimiento y
la toma de contacto directo con los
centros, las aulas, los alumnos... y
en general, con los problemas edu-
cativos. La diferenciación entre
asignaturas prácticas o parte práctica
de determinadas asignaturasy prác-
ticas se hace explícita ya en los
documentos legales de principio de
siglo:
REGLAMENTO DE 1933.
CAPITULO y: DE LAS PR,4CTI-
CAS DOCENTES
Art.27? Además de estas aplica-
ciones de las enseñanzas meto-
dológicas, se completará la
formación profesional de los
alumnosponiéndoles encontac-
to con los diferentes tipos de
escuelas nacionales -graduca-
das, unitarias, rurales, urbanas,
etc- que elprofesor de Organi-
zación Escolary la Inspección,
de común acuerdo, determinen
También ha existido una enorme
preocupación por lo que el alumno
debe hacer durante este período y
se han planteado soluciones en las
que se presupone el carácter proce-
sual de éste periodo formativo y la
necesidad de adecuar el proceso a
las posibilidades y logros de estu-
diantes. En el Reglamente reciente-
memte citado, podemos encontrar
una referencia explícita al proceso
seguido por el alumno en prácticas
a lo largo de los distintos cursos que
comprendía su formación,
En el curso 1~ se menciona
literalmente que los alumnos “asisti-
rán a las escuelas que radiquen en
la capital para observar y recoger en
su diario de prácticas los aspectos
del trabajo habitual de los distintos
grados de dichas escuelas”. La
observación directa de la realidad es
uno de los objetivos de las prácticas.
A lo largo del 20 curso “los
alumnoscontinuarán asistiendo a las
escuelas de la capital, no sólo rara
observar su funcionamiento, sino
para encargarse de aplicar en ellas
las lecciones que se les encomien-
den, suejetándose al horario y pro-
grama de las escuela donde actúen”.
Aplicar los conocimientos adquiridos
y demostrar capacidades docentes
es el objetivo de las prácticas para
este segundo curso,
Por último , en el curso 3%”se
encargarán durante varias sesiones
de la marcha totalde las clases . . . vi-
sitarán otras escuelas de la capital
y sus inmediaciones de tipo diferente
para que conozcan diversas modali-
dades”.
Se considera que las prácticas
permiten al alumno adquirir una serie
de rutinas que le van a facilitar la
superación de los problemas surgi-
dos en el aula. Cada situación re-
quiere de rutinas diferentes, por lo
que una vez dominada una determi-
nada situación se pasará a un nuevo
contexto (léase escuela unitaria,
rural, etc).
Se apunta en estos plantea-
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mientos un modelo formativo orienta-
do a la capacitación profesional,
objetivo prioritario de las prácticas.
No podemos hablar de grandes
cambios por lo que respecta a los
planteamientos del Reglamento de
las Escuelas de Magisterio de 1950,
en el que se sigue considerando las
prácticas como un complemento
formativo. La formación integra una
serie de conocimientos teóricos y un
concocimiento de la práctica.
REGLAMENTO DE LAS ES-
CUELAS DE MAGISTERIO DE
1950.
Art. 29. “Se considera indispen-
sable que el alumno que aspire
a ser maestro , viva todo eltiem-
po que duren sus estudios en
estrecha relación con la Escuela
Primaria y que aspire, tanto co-
mo a adquirir conocimientos, a
familiarizarse con los niñosy con
los problemas que su educación
plantea. Tal fin tinen las prácti-
cas de eseñanza”i
EIR.D. de2defebrerode 1967
supone un replanteamiento importan-
te de la Carrera de Magisterio, cen-
trando el proceso formativo, no en la
adquisición de contenidos , sino en
el aspecto didáctico, en el tratamien-
to escolar que debe recibir cada una
de las materias,
Las prácticas de enseñanza
alcanzan la ratio numérica más ele-
vada de su historia. Se mantienen los
principios de progresión en cuando
al tiempo y naturaleza de las activi-
dades que deben realizar los alum-
nos, y se apuesta abiertamente por
la autonomía profesional de los mis-
mos.
Mientras que los objetivos del
primer curso son de naturaleza técni-
ca, (observación de aspectos mate-
riales y realización de actividades
escolares detipo casi administrativo),
los alumnos son instados a realizar
actividades de intervención ya en el
segundo cuatrimestre del primer
curso ( para los cursos iniciales) y
durante el segundo curso ( para los
cursos terminales). Continúa por
tanto presente, aunque de modo
latente, la creencia de que el conteni-
do juega un papel decisivo, y por
tanto, a mayor grado, mayor dificul-
tad.
La propuesta de un tercer curso
de prácticas, que llegarían a ser
plenamente autónomas durante el
segundo cuatrimestre sólo se queda
en proyecto.
“En el primero, los alumnos en
prácticas serán agregados a
Colegios Nacionales o Escuelas
Graducadas en la ciudad donde
radique la Escuela Normal; en
el segundo, cada alumno será
destinado a una Escvela Nacio-
nal vacante, de la cual se hará
cargo con plenas atribuciones y
responsabilidad”.
Pero como ya hemos comenta-
do, una Orden de 27 de Marzo de
1969 anula las atribuciones y res-
ponsabilidades que habían de ser
asumidas por los estudiantes en el
segundo cuatrimestre, manteniendo-
se un año de prácticas guiado.
El planteamiento de los objeti-
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vos y funciones de las prácticas se
ha visto limitado por las exigencias
y condiciones de los centros de
enseñanza primaria.
Parece no existirmucho acuerdo
respecto a lo que desde las institu-
ciones citadas se entiede por prácti-
cas, o tal vez sea que desde las
instituciones formativas no se han
proporcionado los argumentos sufi-
cientes que justífique la necesidad
de llevar a cabo un programa de
prácticas con unos obtetivos determi-
nados que bajo ningún concepto
pueden ser modificados,
Consideraremos a continuación
algunos de estos argumentos aporta-
dos por aquellos investigadores que
dentro del ámbito educativo han
elegido las prácticas como su objeto
de estudio.
RASGO ESENCIAL







2.1.2. Puncione¡ y objetiuo¡ de
lot próctica¡:
ju¡titicación teórica.
Son muchos los investigadores
que durante las últimas décadas se
han preocupado por determinara de
forma clara y precisa que es lo que
se pretende con las prácticas y
cuáles son los beneficios que éstas
reportan a la formación del profesor.
No queremos continuar defendiedo
una formación práctica por tradición,
sino por convicción, por eso hemos
recogido los argumentos de algunos
de los investigadores que han inverti-
do su esfuerzo en esta empresa,
En 1986, BENEJAM,P. (cit. por
GONZÁLEZ SANMAMED, M. 1994,
22) realiza un estudio sobre seis
paises, tratando de identificar qué
era lo que se perseguía en cada uno
ellos con la realización de las prácti-
cas. Los resultados de este estudio
comparado le llevaron a las siguien-
tes conclusiones:
FORMULACIÓN DEL OBJETIVO.
Comprobar el interés del estudiante por la profesión y
el nivel elegido.
Acercar al futuro maestro a los niños para que procure
observar sus intereses, necesidades intelectuales,
emocionales y sociales y descubrir las diferencias
individuales, relación y comportamientos.
Conocer el funcionamiento de una escuela y una clase,
identificar una amplia gama de aspectos a tener en
















ZABALZA, M.A. y MARCELO, C.
(1993) realizan un estudio sobre las
espectativas de profesores y alum-
nos de prácticas.
Las respuestas de losencuesta-
dos, (tutores de aula y alumnos en
prácticas) a la pregunta ¿ Para qué
deben servir las prácticas? nos
revelan una gran afinidad de plantea-
mientos.
En la tabla n0 14 quedan refleja-das las contestaciones dadas por
los estudiantes de prácticas y por los
Entender que la escuela es una empresa colectiva y que
para su buen funcionamiento es preciso establecer
relaciones positivas entre los alumnos, personal de la
escuela y padres, siendo necesario el trabajo en equipo.
Organizar y resolver las rutinas cotidianes; ordenar,
clasificar y conservar el material y aplicar ténicas de
disciplina y control.
Observar y aprender de otros maestros con mayor
experiencia.
Comprobar la adecuación de los conocimientos académi-
cos y profesionales a la realidad escolar.
Ejercitar las técnicas aprendidas; motivar a los alumnos,
introducir un tema, establecer un diálogo, llegar a una
conclusión, etc.
Comenzar a practicar con prudencia y aseseoramiento
la profesión de enseñante,
es decir observar las necesidades en los alumnos,
programar una actividad, prepararla, realizarla, evaluarla
la información y la experiencia necesarias para
la siguiente actividad.
tutores, ordenadas según su frecuen-
cia. (Consultar tabla n0 14).
La persistencia de losresultados
en dos investigaciones puede ser
interpretada como un índice de vali-
dez de los resultados obtenidos.
Profesores y alumnos parecen tener
muy claro qué es lo que esperan de
las prácticas, pero desconocemos
si las razones que les han llevado
a esa formulación de objetivos son
de naturaleza científica, o sencilla-
mente se han dejado llevar por el
peso de la tradición.
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Tablan0 14: Justificación y Sentido de las
Resultados de la investigación realizada
No es dificil encontrar un sistema
de clasificación de los objetivos que
nos descubra que estos responden
a distintos ámbitos de dominio, que
se corresponden con las exigencias
de un modelo de profesor basado en
la adquisición de competencias.
En la propuesta de objetivos de
WATTS, 0. (1991, cit. por ZABALZA,
M.A. 1993,16) se formulan los objeti-
vos con arreglo a cinco dimensiones:-
motivación, maduración, investigación,
expansión y prospección.
La configuración propuesta es la
siguiente:
-Aumentarla capacidad del alum-
no para la comprensión del aprendiza-
je en el aula y poder aplicar destrezas.
(meta general)
Prácticas.
por ZABALZA, M.A. y MARCELO,C.
ción más significativo y desarrollar el
interés profesional. (Aspecto motiva-
cional).
- Facilitar el desarrollo personal
y social. (Asepcto maduracional).
- Desarrollar su conocimiento y
comprensión del mundo del trabajo de
forma interrogativa, no dando por
supuesto y sabido ninguno de los
sucesos que ocurran. (Aspecto inves-
tigativo).
- Las prácticas pueden suponer
un verdadero puente entre la teoría
y la práctica a través de procesos de
investigación quese pueden vehicular
ante las personas que intervienen en
las prácticas
- Hacer el currículum de forma-
Las práct¡cas sirven paro...
RESPUESTAS DE LOS RESPUESTRAS DE LOS
ALUMNOS: PROFESORES:
1. Aprender a tratar con las niñas. 1. Aprender a tratar can las niños. (lA)
2. Ver/aprender a llevar una 1 2. Aprender a trabajar en grupad7A)
clase, 3, Conocer de cerca un centro. (3A)
3. Cómo es y cómo funciona un
centro escolar. 4. Aprender a llevar una clase. (2A)
4. Poner en práctica lo aprendida ¡
en la Escuela. 5. Programar. (SA).
5. Arpender a programar. explicar,
evaluar, 6. Llevar a la práctica la aprendido.
6. Ser realistas. 1 (4A).
7. Aprender a trabajar en grupo. ¡
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- Aumentar las posibidades de
ocupación de los estudiantes y de
los profesores en cuanto a roles
profesionales nuevos. (Aspecto
expansivo).
- Permitir tomar sentido de las
previsiones futuras de la profesión.
(Prospectiva).
Se trata de una propuesta
ambiciosa que supera la considera-
ción de las prácticas como mera
situación de aprendizaje, pero desgra-
ciadamente la grandeza de sus
planteamientos ha de resignarse a
una formulación de metas peligrosa-
mente generales, que pueden dar
lugar a múltiples y variadas concep-
ciones.
La propuesta de PEREZ
SERRANO, G.(1988, 35) hace una
interesante diferenciacion entre
objetivos y frmnciones de las prácticas.
(Plasmado en ilustración n0 21).
Ilustración n0 21: Modelo de
Prácticas. Adaptado de PÉREZ
SERRANO, G. (1988,176).
Podemos atribuir cada uno de
los siguientes objetivos a las distintas
fases de desarrollo de las prácticas
propuestas
- A través de la práctica
docente, el futuro maestro entra en
contacto con la realidad escolar
mediante larealización deactividades
docentes. (GENERAL).
- La práctica docente propor-
ciona al futuro maestro experiencias
personales que le capaciten para
llevar a cabo su propio objetivo y los
de los niños, e incrementar su nivel
vocacional. (GENERAL).
- Por medio de la práctica
docente, el futuro maestro desarrolla
y ejercita sus destrezas y habilidades
docentes para tomar decisiones y
actuaren situaciones didácticas, así
como, en el manejo de medios
didácticos y en técnicas de evaluación
y autoevaluación. ( EJECUCIÓN Y
DESARROLLO).
- Ejercita al futuro docente en
técnicas de organizacón y dirección
de la clase según los ciclos escolares
y la problemática de cada área de
aprendizaje en particular. (EJECU-
CIÓN Y DESARROLLO),
- Ofrece al futuro maestro la
posiblilidad de la interación teoría-
práctica al poner en obra los princi-
pios teóricos aprendidos por medio
de la participación responsable en
la planlicacion, programación y
seguimento de la tarea docente y los
procesos formativos. (FLAN 1 F ICA-
CIÓN).
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- Facilita el diagnóstico de las
condicicionespreviasde losprocesos
didácticos de los niños, de su propia
ralidad personal y del ambiente
escolar. (PLANIFICACIÓN>.
- Le hace vivir durante las
prácticas experiencias de síntesis
del comportamiento personal y de los
diversos integrantes del proceso
educativo y Is diferentes funiones dle
currículum. (EVALUACIÓN-REFLE-
XION).
- La práctica escolar debe
ayudar a familiarizarse al futuro
maestro con el mundo real de los
alumnos, su comportamiento y sus
aspiraciones, de tal modo, parece
necesario realizar este tipo de prácti-
cas docentes que se ha considerado
que el maestro puede fracasar si le
faltan estas expericias. (CONCLU-
SIÓN).
Otra forma de plantearmos el
significado de las prácticas esjustifi-
car su valor, es decir, identificar
cuáles son las funciones de las
prácticas. Se considera que las
prácticas sirven para, o tienen un
indiscutiblevalorformativoen relación
a los siguientes aspectos:
- Proporciona a los futuros
docentes un contacto con la realidad
educativa,
- Propicia la participación
activa en la tarea educativa, por
medio de variedad de situaciones
didácticas, endondeel futuro docente
puede aplicar prácticamente los
conocimientos adquiridos y usar
metodologías y recursos variados.
- El futuro maestro puede darse
cuenta de que la práctica sirve para
lograr objetivos de comprensión, de
aplicación y de síntesis del proceso
educativo.
- A través de la práctica
escolar el futuro maestro observa la
realidad, y es en esa realidad donde
tiene la oportunidad de hacer signifi-
cativo el currículum teórico, partici-
pando en el diseño y realizacion del
proceso de enseñar-aprender.
- Las prácticas permiten al
profesorexplorarydescubrirsignifica-
dos personales, llegandoa losniveles
más profundos y personales. Es un
proceso humano, personal, que exige
participación intensa, graduada,
querida y asumida responsablemente
para convertirse en profesores.
- Para que las prácticas
cumplan su misión, es necesario que
sean guiadas y supervisadas por
expertos. Tienen que estar planteadas
y programadas de antemano para que
logren los objetivos de formación de
los profesores.
2.2. LOS CEflTROS DE PRÁCTICAS
Hemos comentado en aparta-
dos anteriores la existencia de dos
modalidades de prácticas: prácticas
de laboratorio y prácticas situaciona-
les. Nos vamos a referir en este
momento al contexto en el que se
desarrollan las prácticas situaciona-
les.
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2.2.1. Breve reufrión hiitórica.
Al remontarnos cronológica-
mente en la historia de las prácticas
de enseñanza comprobamos que la
formación de losmaestros se hallaba,
ya en sus inicios, tan ligada a la
práctica que los centros de prácticas
y los centros de formación constituían
geográficamente una unidad.
“Conviene recordar una vez
máselhecho de que la prime-
ra Escuela Normal era una
escuela de niños como las
otras, sóloque mejororganiza-
da y con las técnicas pedagó-
gicas más recientes, y que
después y en el mismo edificio,
todas las Escuelas Normales
tenían dos salas para los niños
y un aula aparte para los estu-
diantes de magisterio”. <DE
GUZMAN, M. 1986, 152).
Poco a poco, y por razones
prioritariamente administrativas, el
destino geográfico y formativo de
Escuelas Normales y Escuelas de
Primaria fueron separándose. Aun-
que lasexigenciasformativasapunta-
ran hacia metas diferentes, la relación
entre ambas instituciones se ha
mantenido, pasando por distintas
denominaciones y estatus.
Lo que hoy conocemos como
Centros o Colegios de Prácticas han
sido denominados hasta fecha muy
reciente como “escuelas anejas”.
Este es el calificativo con el que
cariñosamente las califica DE GUZ-
MAN, M.(1986) en una bonita metáfo-
ra que esta en la mente de todos:
“Con el nombre de Escuelas
Agregadas, luego Graduadas,
después Graduadas Anejas
y ahora Colegios Anejos, pero
siempre entre nosotros con el
nombre de “anqias” estas
escuelas siempre’ quisieron
ser, y mucho tiempo han sido,
lo que un Hospital Clínico es
a una Facultad de Medicina;
osea, un verdadero centro de
prácticas escolares”. (DE
GUZMÁN, M. 1986, 152).
Los Colegios de Prácticas, en
su denominación inicial de Escuelas
de Prácticas, estuvieron ya presentes
en el primer Reglamento de Escuelas
Normales de 1841, y en las primeras
referencias legales se alude como
requisito básico de estos centros el
de ser una “escuela modelo”.
ArÉ 11. Para servir de escuela
práctica se agregará a la Nor-
mal una de las mejores que
sostenga el Ayuntamiento, y
cuyo maestro, si mereciere la
confianza de la Comisión
Provincial, continuará de Re-
gente... (PRIMER REGLA-
MENTO, 1843).
En textos legales posteriores
se reincidirá sobre el carácter modéli-
co de estas escuelas, al tiempo que
se indicaba de forma explícita que
estas debían estar integradas en la
propia Escuela Normal,
Es la Ley Moyano (1858> la
que segrega las Escuelas de Prácti-
cas y las convierte en “agregadas”.
Art. 10. Toda Escuela Normal
tendrá agregada una escuela
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práctica, que será la superior
correspondiente a la localidad,
para que los aspirantes a
maestros puedan ejercitarse
en ella,
El carácter modélico de las
escuelas incluía tambien a los profe-
sores y directos de las mismas. Estos
últimos recibían la denominación de
Regentes. Todos ellos debían superar
pruebas de acceso especiales.
“Los Regentes vinieron a ser
unos Directores Escolares
como los demás, aunque su
oposición fuese algo distinta
y de alguna mayor exigencia,
lo mismo que los maestros de
la Aneja que también accedían
por oposición especial.” (DE
GUZMAN,M. 1986, 161).
La democratización del Siste-
ma Educativo, inspirada en el princi-
pio de igualdad, eliminó cualquier
posible fuente de diferenciación, por
lo que la figura del Regente desapa-
reció como tal.
El carácter distintivo y modélico
de las Escuelas Anejas fue perdiendo-
se, entre otras razones hemos de
referirnos a las numéricas. La canti-
dad de alumnos que se preparaban
como maestros desbordaban las
posibilidades de un único centro, por
lo que se hubo de ampliar el carácter
funcional de Escuelas de Prácticas
para cualquier centro de Enseñanza
Primaria.
Art 25. Estas prácticas peda-
gógicas se harán principal-
menteen la Escuela Graduada
Aneja de la Normal y bajo la
dirección del Regente de la
misma: pero cuando elcrecido
múmero de alumnos lo exffa,
las prácticas podrán hacerse
en las demás Escuelas Nacio-
nales de la localidad. (R. O: de
30 de Agosto de 1914).
2.2.2. Carácteri¡tica¡ de lot
centro¡ de práctico,.
Las prácticas son una ocasión
para aprender a enseñar, pero como
señala ZEICHNER, KM. (1986):
“Se trata de un aprendizaje
práctico que requiere unas
condiciones, entre ellas, una
muy importante es la de en-
contrar una situación práctica
dónde se pueda aprender”.
ZEICHNER, KM. (1986, 71).
Los Centros de Prácticas nos
van a proporcionar esa “situación
práctica”, por lo que es necesario
preguntarnosenque medida elcentro
condiciona la creación de esta
situación,
Dependiendo de la orientación
que se quiera dar a las prácticas
tendrá sentido defender una determi-
nada postura. La consideración de
loscentros de prácticas como “escue-
las modelo” es congruente con una
interpretación de las prácticas de
corte racionalista,
“El modelo de trabajo profe-
sional, didáctico organizativo
de maestros, ofrecido a los
estudiantes en formación era
a su vez una prolongación
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ejemplar de la escuela que lo
acogía. Lo que se esperaba
del estudiante es que viese los
diversos aspectos en los que
era introducido, e imitase las
pautasde conducta académica
cuando se le requiera para
ello”. (RUÉ ,J y CASAL,J,
1987, 259).
Los cambios experimentados
en el contexto de la formación inicial
de los maestros hacen impensable
la defensa de este tipo de centros
modélicos.
En primer lugar, la masifica-
ción de los estudios de magisterio no
sólo obliga a pensar en los centros
de prácticas como un extensa red,
sino que supone una mayor diversi-
dad en el alumnado que plantea una
serie de exigencias respecto a las
carácterísticas de dichos centros,
La diversidad de situaciones
educativas que hoy se nos ofrecen
añade riqueza frente a las escuelas
unitarias. Es preciso también atender
a esa diversidad.
Hemos pasado de escuchar
únicamente la voz de la administra-
ción para escuchar a alumnos,
profesores de laUniversidad ytutores
de aula.
En estudios e investigaciones
realizados recientemente en torno al
tema de las prácticas, encontramos
información sobre la elección y
carácterísticas del centro en opinión
de profesores y alumnos.
Por lo que respecta a los
criterios de elección, la dura realidad
es que la mayoría de los alumnos
(el 50,4 % según datos de la investi-
gación de PEREZ SERRANO, G.
1988) eligen el centro de prácticas
en función de la proximidad a su
domicilio, aunquetambién se barajan
argumentos más altruistas como una
buena relacióncon la Escuela Univer-
sitaria , o la cualificación del equipo
docente.
El estudio realizado por la
Universidad de Sevilla (1993) aporta
datos parecidos:
“El interés a la hora de elegir
centro se basa fundamental-
mente en que se le garantice
trabajar en su especialidad o
nivel, que estén cerca de su
domicilio, pueblo o zona. Lue-
go demuestransu preferencia
por un centro donde los profe-
sores trabajen en equipo y
lleven a cabo alguna innova-
ción educativa “. (ZABALZA,
M.A. 1993, 175).
Se valora mucho la influencia
que los profesores y los centros de
prácticas ejercen sobre los futuros
maestros, no obstante, el resultado
de algunas investigaciones confirma
la influencia de los profesores en los
futuros maestros, mieniras que el
papel de los centros queda relegado
a un segundo plano.
En la investigación presenta-
da por la Universidad de Sevilla en
1987, se llegaba a la siguiente
conclusión respecto al efecto de las
prácticas de enseñanza en relación
a las perspectivas del alumno en
formación:
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“La socialización que ofrecen
lasprácticas de enseñanza se
circunscribe al aula yno consi-
deran la socialización de los
profesores en la cultura esco-
lar”, (MARCELO,C. 1987,
181).
En una investigación más
reciente (SILKELA, R. 1994) desarro-
llada por la Universidad de Joensuu
(Finlandia), en la que se analizan las
experienciassignificativasdeaprendi-
zaje de los estudiantes, tampoco
encontramos referencia explícita de
que el centro en el que se realicen
lasprácticas haya afectado significati-
vamente a los estudiantes, aunque
si se constata que las prácticas en
general son consideradas como la
experiencia de aprendizaje más
significativa.
Los alumnos en prácticas
parecen haber renunciado al bosque
n~ro ru ¡cHarco rnn Inc árhnlpq
los profesores los que continúan
preocupándose por el tipo y carácte-
rísticas que deben reunir los centros
de prácticas.
2.2.3. Relación de lot centroi
de prócticw con lot
centra¡ de Iormación.
Cómo señalábamos en un
principio, las Escuelas Anejas han
mantenido una estrecha relación con
los centros de formación. La idiosin-
crasia de esta relación ha venido
marcada de un lado por cuestiones
burocrácticas y de otro formativas.
Los problemas administrativo-
laborales requieren soluciones en
este mismo nivel, pero hemos de
evitar que éstas entren en contradic-
ción con los principios formativos. El
“Convenio de Colaboración” entre
EscuelasUniversitariasde Formación
del profesorado y Colegios de E.G.B.
es una muestra de la necesidad de
arbitrar ciertas decisiones. Los profe-
sores encargados de planificar y
tutorizar las prácticas continúan
preguntándose que tipo de centro
puede resultar más beneficioso par
el desarrollo de las prácticas.
La necesidad de establecer
una via de diálogo respecto a los
objetivos formativos parece ser
asumida por muchos de estos profe-
sionales, pero no todos ellos la
interpretan de igual modo. Para
algunos, como PEREZ SERRANO,
G. (1989,61) esta relación sefunda-
menta en la colaboración a nivel
personal.
“La colaboración entre la Es-
cuela Normaly los colegios se
realizará entreelprofesortutor
y el maestro tutor”.
Resulta dificil establecer esta
relación cuando el número de centros
y su diversidad geográfica se elevan,
circusntanciaen la queseencuentran
la mayoría de las Escuelas Universita-
rias de Formación de Profesores.
Se propone como solución
el establecimiento de una red estable
de centros que permita una fluidez
en la comunicación intercentros y
entre éstos y la Escuela de Profeso-
rado, superando los aspectos mera-
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mente funcionales y pudiéndose así
profundizaren el ámbito má cualitati-
yo de esta relación.
Lo que se persigue es, utilizan-
do una metáfora de gran actualidad,
establecer una “autopista de la
información” en la que el intercambio
de experiencias sea fluido.
No buscamos para nuestros
alumnos centros modélicos a reprodu-
cir mediante el proceso formativo,
sino centros que permitan lograr una
planificicación coherente de las
prácticas como situación de aprendi-
zaje.
“La cuestión central no radica
tanto en imitarcomo en desa-
rrollar competencias, actitudes,
habilidades, recursos, etc. de
tipo organizativo, didáctico,
social, etc. a partir de la ob-
servación, pero acompañada
necesariamente por la refle-
xión” (RUÉ, Ji y CASAL,J.
1987, 261).
La búsqueda de una mayor
colaboración y diálogo entre Centros
de prácticas y formativos se explica
desde la necesidad de construir un
proyecto de formación coherente, del
que se beneficiarían ambas institucio-
nes, puesto que se verían obligadas
a contrastar y revisar sus plantea-
mientos formativos.
El debate en tomo a la elección
y tipo de centro en que se desarrollan
las Prácticas continúa abierto y la
respuesta no es fácil.
Alas cuestiones organizativas
y estructurales, (crearymantener una
red de centros), se suman las razones
formativas (afinidad en el modelo de
profesor), y por último eB estableci-
miento de responsabilidades y com-
petencias (en calidad de qué va el
alumno a prácticas).
Los conflictos formativo-labora-
les que generan las prácticas, en
cualquier entorno, son los más difici-
les de superar.
2.3. ORDEflA~IEflTO TEmPO
RAL DE LAS PRÁCTICAS.
El factor tempora~ ha venido
desempeñando un papel decisivo en
losmodelosteóricossobre el aprendi-
zaje, dendo origen a una intensa
variedaddedisciplinasteóricas, léase
estudios sobre la madurez, el desarro-
lío evolutivo, etc.
¿Cuándo, Cómo y Dónde son
tres de los grandes interrogantes que
no pueden quedarsin respuesta pues
en ellos se sustenta cualquier pro-
puesta formativa.
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2.3.1 - La planificación del
tiempo: concepto de
cronoyama.
El tiempo es una de las varia-
bIes que la organización escolar trata
de controlar, tratando de establecer
la distribución y duración de las
enseñanzas de manera que el apren-
dizaje se produzca de manera efecti-
va.
“Toda actividad educativa se
mueve dentro de unas coonúle-
nadas espacio temporales...
En toda programación se
deberán tenerencuenta estos
factores espacio temporales
que condicionan la praxis
educativa, ello implica confec-
cionarun diseño muy realista
del tiempo efectivamente
disponible- el calendario útil-
y distribuido de tal forma y con
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ción son dos conceptos tan imbrica
que no es extraño que dentro del
ámbito de estudio de la organización
escolar se acuñase un término
específico-cronograma-quedesigna-
ra esta particular relación.
“El cronograma es la serle de
datos del calendario escolar
y el horario escolar que deli-
mintan y precisan la realiza-
ción del programa”~ (SÁENZ,
0. 1985, 474).
Las prácticas constituyen
también una situación de aprendizaje
para la que se ha de determinar una
determinada ratio dentro del progra-
ma general de formación,
En tanto que asignatura inclui-
da dentro de un bloque formativo,
también ha de decidirse su ubicación
temporal dentro de dicho bloque.
La adecuación de las decisio-
nes tomadas en relación a ambas
cuestiones descansará necesaria-
mente en unacorrectaargumentación
científica de las mismas. El análisis
de los distintos factores implicados
en el desarrollo del proceso de ense-
ñanza -aprendizaje durante las prácti-
cas es el que nos proporcionará la
información necesaria para poder
diseñar una propuesta en la que se
organicen debidamente los aprendi-
zajes.
2.3.2. Etapa¡ en el de,arrollo
de Iai práctica,.
El proceso de enseñanza-
aprendizaje que se produce durante
las prácticas ha sido estructurado
desde sus planteamientos iniciales
en distintas etapas o fases cuya
superación acercaba cada vez más
al alumno al logro de los objetivos.
Es posible asociar los antece-
Mónica n~ ‘o ovnl¡rnn oat~ rroonrin ~l
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proceso de enseñanza y selección
profesional seguido desde la Edad
Media por Artesanos. El aprendiz
acudía al taller realizando inicialmen-
te tareas de obervación, haciéndose
progresiva su colaboración hasta
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demostrar su pericia y plena prepa-
ración realizando la “obra maestra”
que habría de ser aprobada por los
Maestros artesanos.
LOPERENA, P. (1921) parte
de la calificación del trabajo de los
maestros como “oficio”. Considera
que el aprendiz de maestro, como
cualquier aprendiz de un oficio, lo
primero que debe hacer antes de
trabajar, es observar lo que otros
hacen en el taller del mismo oficio.
Este proceso de aprendizaje esta
basado principalmente en la intuición
o en la inducción para ser llevada
poco a poco a la acción. Desde este
planteamiento defiende que la
formación profesional-práctica de los
futuros maestros ha de seguir las
siguientes fases:
10. Los aprendices de maestro,
en los primeros años de carrera,
asisten como oyentes o espectadores
a las clases que se dan en las escue-
las primarias de ensayo o aplicación.
20.Presenciar lecciones, reali-
zar alguna lección y discutiría con el
maestro.
30 .Partlcipaclón directa en las
tareas propias de la enseñanza.
Se combina en estos plantea-
mientos autonomía y control, tutela
y dificultad.
‘Se le deja solo, progresiva-
mente yde forma sistemática,
pasando de lo fácil a lo difícil
con tutela y vigilancia constan-
te”. (LOPERENA,P. 1921, cit.
por PEREZ SERRANO, M~
1988, 42)
En esta misma línea,
NO,J.M.(1966) propone un
de prácticas estructurado
serie de fases que permitan
tro un desarrollo gradual.
“Todo los organismos interna-
cionales que se plantearon
seriamente la cuestión de las
prácticas escolares en el cua-
dro de la formación de maes-
tros parecen coincidir unáni-
memente en que la organiza-
ción de estas actividades se
haga de forma gradual y pro-
gresiva cubriendo las fases o
etapas quese estimen oportu-
nas para ello” (MORENO,
1966, 101
La especificación de dichas
etapas propuestas es la siguiente:
- Etapa preparatoria: dedica-
da a estudiar problemas de
orden tecnológico y organiza-
tivo
- Etapa de observación: pri-
mer contacto en calidad de
maestro colaborador.
- Etapa de participación: reali-
zación de actividades docen-
tes pero sin responsabilidad
total.
- Etapa de práctica intensiva:
fase plena de responsabili-
dad.
- Etapa de evaluación.
Las prácticas de enseñanza
seorganizanen unproceso graduado






entre los futuros maestros y los
escolares en el que los futuros maes-
tros deben observar la vida de la
escuela.
El segundo pase se centra en
la preparación de lecciones que, en
principio se exponen bajo la tutela
del maestro regente.
El tercer paso del aprendizaje
de maestro consiste en participar e
intervenir en todas las actividades.
Estudios recientes como el
realizado por ZABALZA, M.A. (1993)
sobre las Escuelas de Formación del
profesorado andaluzas confirman la
existencia, omejordicho, persistencia
de tres etapas en el desarrollo de las
prácticas:
- Observación en un primer
momento.




das en la etapas de desarrollo de las
prácticas no han afectadobásicamen-
te a los momentos que venimos
comentando, pero sí a la naturaleza
de los procesos que en cada una se
producen. Así por ejemplo, LAND-
SHEERE,G. (1977) enriquece la
primera fase de observación con el
adiestramiento comportamental en
técnicasdeenseñanza, en animación
de grupos y en análisis de conductas
pedagógicas. Plantea también la
necesidad de una autoevaluación de
la práctica educativa. Estos cambios
sedeben a la reconceptualización del
concepto de enseñanza concebida
como provocación de problemas y
como investigación operativa.
GIMENO,J. y FERNANDEZ,M.(1980) abordan el tema de la distri-
bución temporal de las prácticas en
relación al proceso general de
formación. La necesidad de una
formación teórico-científica en cone-
xión con una práctica de observación
tanto directa como indirecta a través
de diversos medios exige que las
prácticas no se conviertan en el final
de fiesta de la formación.
La práctica pretende desarro-
llar la independencia y personalidad
del futuro docente, pero también
precisa del asesoramiento de los
profesores universitarios. Esta comu-
nicación profesor-alumno es más
efectiva si distribuimos las prácticas
a lo largo de todo el proceso formati-
vo.
La estructura y distribución de
las prácticas de enseñanza no debe
responder en ningún caso a los
caprichos de los planificadores,
debiendo justificar su estructura en
la interpretación del modelo de profe-
sor así como en el modelo de apren-
dizaje que se haya considerado más
adecuado.
Desde los planteamientos de
profesionalización y desarrollo profe-
sional, la reflexión ha pasado a
formar parte esencial en el proceso
de desarrollo de las prácticas.
“La práctica debe permitir y
provocar el desarrollo de las
capacidades y competencias
implícitas en el conocimiento
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en la acción, propio de esta
actividad pro fesional; de las
capacidades, conocimientos
y actividades en que se asien-
ta tanto la reflexión en la ac-
ción, que analiza y modifica el
conocimiento en la acción,
como la reflexión sobre la
acción y sobre el mismo pro-
ceso de reflexión en la ac-
ción”. (PEREZ GÓMEZ, A..
YGIMENO,J 1988, 144).
Las consecuencias directas
por lo que a la distribución de las
prácticas se refiere defenderían por
un lado una progresiva toma de
contacto con la realidad escolar, pero
sobretodo exige un importante diálo-
go reflexivo tras la actuación docente,
dialogo que puede ser interpretado
y desarrollado con arreglo a distintos
modelos, pero que en cualquier caso
supone una “vuelta a la teoría”.
Esta situación se produce en
el contexto específico de los semina-
nos de reflexión. GOODMAN, J.(1987, 224) propone esta estructura
de trabajo considerándola como el
“escenario más adecuado para esti-
mular la reflexión”. El seminario es
un punto de encuentro entre profeso-
res y alumnos con el que se preten-
de ayudar a los estudiantes a explo-
rar sus creencias y objetivos.
El diálogo con el profesor
aporta nuevas ideas y actitudes,
anima a los alumnos a examinar las
implicaciones de la práctica y a
integrar distintos puntos de vista.
Los programas de orientación
reflexiva transforman en concepto
de fase o etapa por el de nivel de
reflexión. VAN MANEN,M. (1977)
identifica tres niveles de refiexividad
que han sido posteriormente adopta-
dos por distintos autores.
- Primer nivel: racionalidad
técnica: (coincide con SCHÓN).
Corresponde a la aplicación efectiva
yeficientedel conocimiento educativo
para conseguir unos fines.
- Segundo nivel : basado en
una concepción de la acción práctica,
en la que el problema radica en
explicar y clarificar buscando los
supuestos que subyacen a nuestra
crítica, así como las consecuencias
educativas de la acción, que se
considera ligada a compromisos de
valor.
-Tercer nivel: racionalidad
crítica: que incorpora criterios éticos
y morales al discurso sobre la acción
práctica, preocupación por los me-
dios, fines, formas de vida, etc que
se consideran en éste nivel como
problemáticos.
Como ejemplo de este plantea-
miento reproducimos el modelo
prepuesto por ZEICHNFR K y B-
YTON, G. (1987) en el que se inclu-
yen conferencias y seminarios de
supervisión, así como la realización
de diarios por parte del profesor-
alumno. Todos estos instrumentos
son introducidos con el propósito de
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Hemos querido dedicar uno de
los apartados de nuestra reflexión en
torno a los distintos procedimientos
empleados en el ordenamiento
temporal de las prácticas, a una
propuesta organizativa, que
haciéndose eco del principios
reflexivos propone un plan de
prácticas centrado en las
experiencias deaprendizajevidas por
el alumno, es decir, en el aprendizaje
experiencial.
El aprendizaje experiencial
moldea nuestro pensamiento y
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disciplina nuestro aprendizaje al
convertir nuestra propia experiencia
en objeto de trabajo y llevarnos hasta
su comprensión, haciendo que el
pensamiento profesional fluya y se
desarrolle casi de forma espontánea.
En todo este proceso de
construcción de conocimientos, la
reflexión juega un papel básico. Es
arriesgado hablar de reflexión puesto
que este término puede tener
interpretaciones muy diferentes.
Como señala CALDERHEAD (1993):
“es necesario diferenciar claramente
entre reflexión como algo que los
profesoresdeberíanaprenderahacer
de forma competente (una meta) y
reflexión como un medio para
alcanzar esa u otras metas”.
(CALDERHEAD (1993, 42).
Ambas interpretaciones son
necesarias, pero en el ámbito de la
formación inicial la reflexión es una
meta realmente importante, porque
permite a los alumnos aprender de
su propia práctica.
“En la formación inicial del
profesorado, la reflexión so-
bre la propia práctica tiene,
como se ha sido sugiriendo,
dos funciones principales. La
primera de estas es el desa-
ff0110 de la comprensión inme-
diata de los problemas y nece-
sidades de los estudiantes
para orientar su trabajo de
investigación para la obten-
ción de ayudas por otras fuen-
tes y a teorizar sobre esas
ideas. La segunda, de bene fi-
cios a largo plazo, es la prácti-
ca guiada en habilidades y
hábitos reflexiones quese irán
incrementando y de la que
cada ver dependerán más”
CALDERHEAD, J. 1993, 44,>
Para comprender como actúa
la reflexión se recurre a la metáfora
de los espejos y los prismas. Del
mismo modo que espejos y prismas
reflejan y refractan la luz, cambiando
la dirección de los rayos, incluso
haciendo quesevuelvan endirección
opuestaa laque traían originalmente,
lasprácticas reflexivas asociadas con
la enseñanza y con el desarrollo
profesional tienen cualidades simila-
res y producen resultados parecidos.
“Ser reflexivo es como tener
un espejo o un prisma trans-
parente en elque ver la propia
práctica. Las actividades refle-
xivas son también como venta-
nas que ayudan a ver nuestro
trabajo ynos permiten analizar
nuestrapráctica.” KNOWLES,
G, 1994, 9).
Los prismas también separan
los rayos en componentes, haciendo
visible el espectro de colores “de
manera similar la práctica reflexiva
permite analizar la variedad de com-
ponenteso elementosde tu enseñan-
zaytrabajo como profesor” (KNOW-
LES, G. 1994, 9)
Afortunadamente todas estas
reflexiones han pasado a formar parte
de los planteamientos de algunos
programas de prácticas. Podemos
señalar como ejemplo la investiga-
ción desarrollada en la Universidad
de Joensuu (Finlandia) Se definió
como meta el desarrollo de una
actitud reflexiva de los profesores
181
hacia su trabajo.
Tanto el alumno como el profesor de
aula o el supervisor colaboran en la
construcciónde un entorno intelectual
en el que los principiantes son
animados a ser más conscientes
de lo que hacen. El logro de esta
meta pasa por un riguroso procesos
de selección de la metodología de
trabajo a emplear.
Basándoseen la propuesta de
CALDERHEAD (1993), se cuestiona
la utilidad de determinados métodos
de trabajo. Los diarios y la reflexión
en pequeño grupo lUeron los métodos
elegidos, justificando su selección en
base a su contribución al desarrollo
profesional.
El aprendizaje visto desde la
perspectiva del aprendizaje experien-
cial supone el desarrollo de tres
áreas interrelacionadas,
1 Toma de conciencia personal.
2.Control del proceso de aprendizaje.
1 .Conocimiento del tema a ser estu-
diado,
Tras la aplicación de ésta
metodología de trabajo pudieron ser
extraídaslassiguientesconclusiones:
- Es posible aprender a pensar
autónomamente; eso supone
analizar la propia práctica y
ser más abiertos.
- El análisis reflexivo de la prác-
tica, especialmente en los
grupos de discusión, permitió
una mayorcomprensión de los
fenómenos y permitió a los
estudiantes convertirsu cono-
cimiento implicito en explicito.
- Es necesarioaprender a refle-
xionar, y de hecho es posible
hacerlo, si bien este proceso
lleva tiempo.
- En el proceso de aprendizaje
experiencial no existe la presión
abolladura del tutor, es el propio
estudiante el que es animado a
identificar problemas, a probar
estrategias de solución y a comparar
sus prácticas previas con los valores
vividos en la clase.
Presentamos el siguiente
cuadro comparativo en el que se
confrontan las perspectivas de
trabajo del modelo tradicional de
aprendizaje y del experiencial.







Relación autoridad del profesor compañerismo
Papel del profesor imparte conocimiento facilita aprendizaje

















Comunicación control del proceso a
cargo del profesor
aprendizaje estructurado











Una de las aportaciones más
importantes de esta propuesta
metodológico-estructural reside en la
reconsíderaciánconjuntade losprogra-
mas de desarrollo de profesores y
alumnos. Las prácticas no sólo pueden
ser beneficiosas para el alumno que
las realiza, sino también para los
profesores que las tutela. Como los
propios autores del proyecto afirman:
“Los principales hallazgos del
estudio presentado pueden ser
resumidos en la sugerencia de
que la educación de pro fesiona-
les críticos es una cuestión de
desarrollo simultáneo de los







de forma definitiva qué tipo de funcio-
nes debe realizar el tutor de aula
desde una perspectiva puramente
analítica, estudiando por separado
a cada uno de los protagonistas.
Necesitamoshaceruna aproximación
global al problema, y eso es precisa-
mente lo que se pretende desde este
apartado.
El papel desempeñado por el
tutor de aula se define siempre en
relación a losotros dos elementos de
la tríada: el tutor de Universidad y el




se van a centrar en el análisis de
estas tríadas, no podemos olvidar
que la interacción durante las prácti-
cas abarcaotros ámbitos. Si tomamos
al alumno como punto de referencia,
podemos enfocar esa interacción en
dos sentidos:
- como profesor, se relaciona
conel grupo de niños del aula.
se establece entre el que enseña y
el que aprende durante las prácticas.
La primera parte de esa
reflexión versará sobre las diversas
denominaciones con las que pode-
mos referirnos a la relación antes
citada. Los siguientes apartados se
centrarán en la elaboración de un
marco referencial, abierto a la plurali-
dad, circunstancia que vendrá a ser
confirmada en el último apartado en
el que se describirán los diversos
estilos empleados por los responsa-
bles de esta interacción.
2.4.1 .ReuUión terminológica
Los nombres utilizados para
referirse a la relación que se estable-
ce entre los tres elementos de la
tríada son variados: supervisión,
orientación, tutoria... existiendo
incluso distintas posibilidades inter-
pretativas para cada uno de estos
conceptos.
Comenzaremos por definir con
mayor precisión cada uno de estos
términos para poder argumentar como
mayorprecisiónsobresu adecuacion.
a> Conceoto de orientación
.
- como alumno, se relaciona con
el tutor o supervisor para
recibir entonces la evaluación
de su enseñanza.
Indiscutiblemente, los niños
son losgrandes “marginados’ en esta
relación. Una vez más, excluiremos
a este colectivo de nuestra reflexión
para centrarnos en esa relación que
El concepto de orientación se
asocia casi de manera intuitiva a todo
un conjunto de acciones como guiar,
conducir, ayudar... Como señala
RODRIGUEZMORENO, ML. (1988):
“Se relaciona directamente con
elproyecto de vida del orien-
tando, con la clarificación de
la esencia de su vida, su
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dignificaciónpersonal, eldesa-




Son muchos los autores,
CASTILLO, 5., DIAZ ALLUÉ, M.T.,
LAZARO,A., RODRÍGUEZ-ESPINAR,
5., etc., que desde diferentes contex-
tos y modelos teóricos, han definido
el término Orientación. Dentro deesta
diversidad es posible realizar la
siguente agrupación en relación a
su estructura o perfil conceptual.
Tomamos como referencia la clasifi-
cación realizada por ESCOBAR, C.
(1994).
- La orientación como proceso
de ayuda
:
La orientación como ayuda no
significa resolver los problemas del
sujeto sino prepararle para que haga
por si mismo elecciones inteligentes
y adecuadasa sus propias capacida-
des
Por “ayuda” entendemos la
acción colaboradora, sistemática e
intencional y no la influencia asiste-
mática y ocasional de un estímulo
exterior al propio sujeto orientado.
Como señala REPETTO, E. (1983>:
“eselproceso de ayuda siste-





Entre los autores que han
definido la orientación como proceso








- La orientación como proceso
dinámico y permanente
La orientación está íntimamen-
te relacionada con el desarrollo
(KNAPP, R.M. 1978) y por lo tanto
tiene un carácter procesual y perma-
nente, ligado a la vida del sujeto. Se
preocupa de ofrecer, en cada momen-
to, lo más adecuado a las posibilida-
des del mismo, teniendo siempre
presente las circunstancias en que
está inmerso y su propio desarrollo
evolutivo. La orientación no puede
reducirse a un simpleconsejo puntual
de un día y una hora, .. va mucho
más allá, impregnando toda la vida
del sujeto.
- La orientación co¡-no oroceso
de ayuda técnica inserto en la
actividad educativa
La orientación es un instru-
mento de la educación quese justifica
desde los fines mismos del proceso
educativo, participando plenamente
de las metas que en éste se persi-
g uen.
DÍAZ ALLUÉ, M.T. (1990),
define la orientación como la ayuda
sistemática, inserta en el proceso
educativo, que se ofrece a una perso-
na para que llegue a un mejorconoci-
miento desus características y poten-
cialidades, a la aceptación de su
propia realidad y al logro de la capaci-
dad de autonomía. Todo ello enfoca-
do al desarrollo integral de su perso-
nalidad y a una contribución eficaz
a la sociedad en que vive.
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Esta línea argumental, al
actuar en el núcleo del proceso
educativo, beneficia sensiblemente
al profesor y al alumno. Cuando
profesor y alumno se encuentran, no
sólose crea una situación de aprendi-
zaje, sino que también se presentan
lasoportunidades para la orientación.
La orientación debe siempre
reconocerse y organizarse como una
parte integrante de la ayuda que se
preste a los niños para alcanzar su
madurez.
La aceptaciónde esta postura
como la más coherente y valiosa
quedó confirmada en las V Jornadas
de Orientación Educativa (Valencia,
27-30 noviembre 1989).
También se ha reconocido el
valor de la orientación en el ámbito
educativo desde instancias adminis-
trativas. La propia L.O.G.S.E., en la
disposición adicional tercera, punto
3, se propone como fin asegurar la
necesaria calidad de la enseñanza:
“Las Administracioneseduca-
tivas proveerán los recurso
necesariospara garantizar en
el proceso de aplicación de la
presente ley, la consecución
de los siguientes objetivos: (...)
e) La creación de servicios
especializados de orientación
educativa, psicopedagógica y
profesional que atiendan a los
centrosque impaflan enseñan-
zas de régimen general ...
(M.E.C., 1990: 70-71).
Alguno de los autores más
relevantes que conciben la orienta-
ción desde esta perspectiva son
KATZ, D., GARCÍA YAGOE, .L
REPETIO, E., YELA, M., RODRí-
GUEZ ESPINAR, 5.
- Dimensión individual de la
orientación
:
Desde este enfoque, se defien-
de por encima de todo la originalidad
y singularidad del individuo como
persona, independientemente de si
se trata o no de un alumno. En tanto
que proceso de ayuda centrado en
la persona, se preocupará por las
diferenciasespecíficas, lascaracterís-
ticas diferenciales, aptitudes,valores,
todo lo que contribuya al desarrollo
integral del sujeto. Es decir, la orien-
tación se debe preocupar de forma
sistemática del desarrollo de los




NO, M. L. (1988,15), los procesos de
la orientacióndescansanen procesos
de la conducta individual; enseñan
a la persona a conocerse así misma,
adesarrollarsedireccionalmente más
que a ubicarse en un final previsto;
secentra en las posibilidades, tratan-
do de resolver carencias, flaquezas,
debilidades.
El profesor al orientar debe
esforzarse por saber de qué manera
puede desarrollar hasta el máximo
las fuerzas latentes de cada persona-
lidad en formación, de modo que cada
alumno alcance su plenitud. Su
objetivo será promover el desarrollo
personal, pero haciendo que ese
proceso esté dirigido por el propio
individuo.
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- La dimensión social de la
orientación
:
Preocupada por estudiar qué
tipo de procesos orientadores habrán
de ser realizados cuando considera-
mos que el receptor es parte del
contexto o medio comunitario.
Se ha entendido tradicional-
mente que el sujeto de la orientación
es un ser individual, pero eso no ha
significado que fuera un ser aislado,
ya que siempre formará parte de los
diferentes grupos socialesqueconsti-
tuyen la sociedad. SHERTZER,B. y
STONE,S. (1980,20) consideran que
la orientación es unproceso interacti-
yo que facilita una comprensión de
sí mismo y del ambiente y lleva a
establecer y/o clarificar metas y
valores para la conducta en el grupo.
b> Contento de tutoría
.
La tutoría como concepto
institucionalizado queda definida en
España con la Ley General de
Educación de 1970 y disposiciones
posteriores que la desarrollaron; en
concreto para la E.G.B. por las Nue-
vas Orientaciones Pedagógicas
(O.M. del 2 de diciembre de 1970).
La tutoría se ha ido perfilando
comorespuesta a problemas específi-
cos de ámbito escolar, como por
ejemplo los inconvenientes que
supone, tanto para el grupo de clase
en cuanto grupo, como para cada
alumno en particular, el desfile de los
distintos profesores especialistas. La
tutoria se define como un sistema de
ayudaspresididoporuna intencionali-
dad unitaria.
Se tiende a identificar orienta-
ción y tutoría con educación porque
se concibe esta última como orienta-
ción para la vida. Bajo esta perspecti-
va, el desarrollo de la acción tutorial
asegura que la educación seaverda-
deramente integral y personalizada
y no quede reducida a una mera
instrucción o impartición de conoci-
mientos.
Las referencias al concepto de
tutor están especialmente vinculadas
al ámbito de lo académico. Para.
LÁZARO, A. YASENSI, J. (1989),
la tutoria es una actividad inherente
a la función del profesor, cuyo fin es
el de facilitar la integración personal
de los procesos de aprendizaje.
No obstante, otros autores,
como GARCIA NIETO, N. (1990), no
dudan en expresar abiertamente que
esta acción debe transcender los
aspectos cognoscitivos de la educa-
ción, preocupándose, además, de
aquello que, de suyo y en si, no son
contempladosporningunaasignatura
o materia del curriculum. como son
las actitudes, los valores, las aspira-
ciones, las opciones de vida persona-
les de cada alumno.
Todas estas afirmaciónes
pueden ser perl~ctamente aplicables
a la relación que se establece entre
el alumno y sus tutores de prácticas.
De hecho, estos yason denominados
como tutores.
- Características de la acción
tutorial
Hacer una relación más precisa
de las características que definen la
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acción tutorial puede contribuir al
esclarecimiento de las funciones que
un tutor ha de desempeñar.
1. La acción tutorial ha de ser
continua. Debe tratarse de una
oferta permanente y extensible
a los distintos niveles y moda-
lidades de la escolaridad.
2. Debe implicar, de forma coor-
dinada, a lasdiferentes perso-
nas e instituciones que inter-
vienen en el proceso educati-
yo: profesores, centro y medio
social.
3. Debe atender a las peculiari-
dades de cada alumno indivi-
dualmente considerado.
4. Debe capacitar a los alumnos
para su propia auto-orienta-
ción creandoen ellosde forma
progresiva una capacidad y
una actitud activa hacia la
toma de decisiones.
- Fases en el desarrollo de la
acción tutorial
.
Tras la lectura de las caracte-
rísticas de la acción tutorial reciente-
mente mencionadas, no nos queda
ninguna duda del carácter procesual
de la misma. Es por ello necesario
señalar las fases en las que este
proceso de desarrolla.
Según FERNÁNDEZ TO-
RRES,P.(1991), la acción tutorial
comprende las siguientes fases:
* Fase previa:Sensibilización.
Supone la elaboraciónde un Plan
de acción tutorial. Este plan de
acción debe ser discutido, aceptado
y asumido, en lineas generales, por
todos los estamentos que integran
la comunidad educativa. Todo ello
requiere un tiempo de reflexión y
debate.
En el caso de la formación de
maestros, esta fase se correspondería
con el trabajo realizado por las Comi-
siones de Prácticas, siendo preciso
que dicho proyecto sea aprobado por
la “Junta de Facultad” o “Junta de
Escuela” en tanto que Organo de
gobierno responsable de la marcha
del centro.
* Fase de planificación.
En ellas se determinan con
precisión los objetivos a alcanzar. Se
debe procurar que dichos objetivos
respondan verdaderamente a las
características y necesidades del
contexto expecífico en que dicho plan
vaya a ser puesto en marcha.
tFase de programación.
Supone la realización concreta
de lo previsto en la planificación,
realizando la distribución de funciones
para cada uno de los objetivos marca-
dos y losadjudican a personas deter-
minadas. Selecciona actividades y
tareas a realizar a lo largo del curso
y fija el momento en que dichas tareas
serán llevadas a la práctica. También
incluirá la coordinación de funciones.
* Fase de realización.
Consiste en la ejecución práctica
de la tareas concretas que se habían
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programado dentro de la actividad
tutorial, utilizando los recursos e
instrumentosestablecidospreviamen-
te para su realización.
tFase cJe evaluación.
Se puede definir la evaluación en
orientación educativa como un proce-
so en el que se mide cualitativa y
cuantitativamente de forma continua
ysistemáticael impacto de un progra-
ma.
Esta habrá de realizarse en los
momentos señaladosen la programa-
ción y tendrá como fin comprobar si
losobjetivos previstos se han cumpli-
do y en función de esos resultados,
corregir los desajustes producidos
entre lo planificado y lo logrado.
c) Conceyto de sunervisión
.
El proceso de supervisión de los
futuros profesores es un proceso
educativo, que ha de entenderse
como un elemento de la mejora de
la profesionalización del profesorado.
Este proceso abarca la totalidad
de la acción educativa: planificación
de la interacción (preacción), interac-
ción comunicativa (interacción),
reflexión justificativa sobre la acción
(reflexión justificativa), elaboración
de teorías personales sobre la acción
educativa (construcción integradora).
Entendemos que existe cierta
analogía entre enseñanza y supervi-
són, o mejor dicho, definimos la
supervisión en términos instructivos.
Es lo que VILLAR ANGULO, L.M.
denomina “supervisón intruccional”
“La supervisión instruccional
estudia las acciones de supervi-
sores que se proponen influir en
los profesores con quienes se
relacionan, a fin de que los niños
aprendan las metas establecidas
por la institución educativa”.(VILLAR ANGULO,L.M. 1986,
30).
Bajo este supuesto, la supervisón
y la enseñanza guardan una enorme
similitud entre ellas. Dicho paralelismo
queda representado gráficamente en







Ilustración n0 23. Función de
variables en los procesos de
supervisión e instrucción. VILLAR
ANGULO, L.M. (1986, 31)
- Conferencias de supervisión
Al asociar los conceptos de
supervisón y educación se perilla
como momento esencial del proceso
supervisorla así llamada “conferencia
desupe>’vÁsÓn “, o séa, “las entrevis-
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tas mantenidas entre supervisores y
profesores en ejercicio y alumnos en
prácticas”. (VILLAR ANGULO, L.M.
1986, 11%
Las conferencias ocupan no sólo
el momento inicial de la relación entre
profesores y alumnos, sino que
además constituyen un momento
decisivo para instruir a los alumnos.
Las conferencias de supervisón
son “... encuentros caraacara entre
un supervisor y un profesor con
la ideade modificarlo. Unsuper-
visory unprofesor serelacionan
en la conferencia como unprofe-
sor y un alumno en la esneñan-
za individualizada. En algunos
casos nos hallamos frente a
situaciones didácticas”? (VILLAR
ANGULO, L.M. 1986, 32).
También hemos de pensar en
los efectos que las conferencias de
supervisión tienen a medio y largo
píazo, no sólo para profesor y alumno,
sinotrascendiendo la relación perso-
nal en beneficio del proceso de
enseñanza en general.
“Entendemos, consecuentemen-
te, que el control, la compren-
sión y la predicción de la ense-
ñanza en conferencias de su-
pervisión son una conribución
para la formulación de una
teoria de rango medio en la
formación del profesorado”
(VILLAR ANGULO, L.M. 1986,
11).
2.4.2. La Inue¡tigación como
bate para la elabora
ción de un morco de
referencio <¡table.
Las investigaciones sobre la
tutorización de los alumnos durante
las prácticas son bastante escasas.
Muy pocos investigadores han
examinado lo que ocurre realmente
cuando el tutor y el alumno interactúan
dentro del contexto de las prácticas.
Citemos como ejemplos las investiga-
ciones realizadas por BARBOUR
(1970)WELLER(1971)0 BLUMBERG
(1980). Sin embargo, existe un
reconocimiento tácito e impersonal
de que la relación de supervisión
durante las prácticas es la base del
proceso.
“Si, comoindica la investigación,
la enseñanzadurante la práctica
es la intervención más poderosa
en la preparación profesional
del profesor, entonces la
supervisión es el proceso más





Los estudios sobre la tutoriza-
ción de los alumnos durante las
prácticas no suelen trascender del
ámbito especifico en el que se
desarrollan, pero siempre han
preocupado a aquellos que se han
visto implicados en este proceso.
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Al igual que el resto de la
investigaciones realizadas desde el
campo de lo educativo, los estudios
sobre este tema han ido evolucio-
nando en sus planteamientos y
perspectiva.
La primera preocupación de
los investigadores fue la de descri-
bir y documentar el comportamiento
verbal de tutores y alumnos, proce-
so que fue denominado como
análisis de las “conferencias de
supervisión”. Se utilizaban para tal
fin sistemas de categorías para la
clasificación del comportamiento de
los supervisores ( por ejemplo:









extensión de los reali-
contexto general de la
bajo el epígrafe de
la interacción verbal en
Podemos encontrar un se-
gundo bloque de investigaciones
que se centraron en el estudio de
los resultados del proceso, anali-
zando los efectos de determinadas
técnicas o modelos de supervisión,
y tratando de determinar que tipo de
comportamientos del profesor tutor
afecta de modo más satisfactorio al
desarrollo del proceso de tutoriza-
ción. Este enfoque supuso la utili-
zación de técnicas de las más varia-
das para obtener información y
proporcionar feed-back sobre este
proceso.
La generalización en el uso y
la versatilidad de medios técnicos
para el registro de información
como grabadoras de sonido, foto-
grafía, cine e incluso cintas de
video, han incidido decisivamente
en los planteamientos de éste enfo-
que.
El estudio de la conducta
externa de los tutores fue dejando
paso a los análisis centrados en los
procesos internos de pensamiento
como la comprensión, las creencias
o los valores. Se entiende que
estos elementos son los que real-
mente determinan la conducta. Los
estudios basados en observación
de conductas externas resultan
insuficientes.
“Un mismo comportamiento
puede estar gobernado por
motivos diferentes, de la
misma manera, comporta-
mien tos radicalmente dife-
rentes pueden estar gober-
nados por los mismos moti-
vos”? c’ZEICHNER, KM. y
TABANICH, BR. 1952).
Una nueva línea de investi-
gación de corte humanista, focaliza
los estudios en la figura del tutor de
prácticas en tanto que seres huma-
nos que actúan al dictado de sus
creencias y razonamientos.
Las diferentes inivestigacio-
nes realizadas han ido aportando la
información necesaria para cons-
truir y contrastar los distintos mode-
los interpretativos de la relación
entre tutor y tutelado durante el
periodo de prácticas de la forma-
ción inicial de maestros. Estos
estudios iban a suponer una intere-
sante aportación para la prepara-
ción y entrenamiento de los profe-
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sores tutores. Las investigaciones
sobre las habilidades técnicas
observadas en los tutores de prácti-
cas resultaba excesivamente super-
ficial, sin querer con esto decir que
un entrenamiento en dichas habili-
dades resulte imprescindible; pero
es preciso señalar hacia que fines o
con que propósitos dichas habilida-
des son empleadas.
“En nuestra opinión, los mé-
todos habituales de forma-
ción de supervisores parecen




como ¿Por qué? o ¿Para
qué?” (‘ZEICHNER, KM y
TABACHNIK, B.R. (1952,
51).
La investigación en torno a
los tutores de prácticas y su rela-
ción con los alumnos ha de ocu-
parse de los motivos e intenciones
de los tutores. Las creencias y
teorias que cada profesor aporta
van a determinar los fines hacia los
que oriente su trabajo. Este sistema
de creencias es el contexto desde
el que van a ser interpretadas las
distintas habilidades que externa-
mente pueden ser proporcionadas
a los tutores durante el proceso de
formación, pero estas sólo serán
utilizadas si desde dicho marco de
referencia se hallan “razones para
~~r~rIn”
Los estudios sobre el “siste-
ma de pensamiento” de los tutores
revelaron una gran variedad de vías
interpretativas, pero también fue
posible identificar una serie de
elementos comunes, de sistemas
interactuantes que eran comparti-
dos por un determinado grupo de
individuos. Se llegó a la conclusión
de que las variaciones observadas
no podían ser plenamente aleato-
rias y justificables desde la idiosin-
crasia de cada tutor. Los profesores
actuaban amparados en un sistema
de creencias, del que muchos de
ellos ni siquiera son conscientes.
2.4.3. modelo, interpretatluo¡
de la relación tutorlal
durante lo: práctico:.
Los modelos, en tanto que
interpretaciones de una realidad,
pueden alcanzar una variedad casi
infinita, pero hemos de evitar per-
demos en un “bosque de modelos”,
por lo que será preciso señalar
algunos criterios de diferenciación
desde los que trazar un mapa de
referencia.
Una de las particularidades
de los modelos es su dinamismo,
condición de asociarse con un
carácter efimero de los mismos. Los
modelos juegan un importante papel
en un determinado momento de la
historia personal y social del tutor
para posteriormente ser superados
o reemplazados por otro. La evolu-
ción histórica de los paradigmas
interpretativos definirá el primer eje
ésfrJótúrá1J~ —
La elección del segundo
criterio condicionante ha sido reali-
zado desde criterios menos objeti-
vos y generales, a favor de las
exigencias particulares de esta
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investigación. Se ha referido dicho
criterio a la dimensión específica-
mente humana de éste proceso. El
segundo eje estructural hace refe-













Ilustraremos con un ejemplo
uno de los modelos surgidos
intersección de ambos ejes.






Nos encontramos ante una
propuesta nacida en un contexto en
el que los rendimientos se antepo-
nían al resto de los elementos. La
propuesta de este autor resulta
interesante al ofrecer a los tutores
un marco de referencia desde el
que abordar su tarea y desde el que
revisar no sólo los resultados, sino
el proceso seguido. Lo que LACP-
CEVIC propone es, en palabras de
VILLAR ANGULO, L.M. es:
de la relación docente
un programa sistemático
de evaluación de actitudes,
conceptos y de.strezas de
cambio y evaluación”.
(LAPCEVIC, citado por VI-
LLAR ANGULO, L.M ,1986,
40).
Para LAPCEVIC, las actitu-
des son importantes en tanto que
determinan el interés y dirección de
nuestras metas particulares; pero
añade que la consecución de estas
metas depende del dominio de una
serie de conceptos y destrezas
relevantes. Es necesario en el
estadio de evaluación de la super-
visión diagnóstica ser consciente
del juego desarrollado entre estos
tres elementos.
EJE TEMPORAL lo externo lo interno
contexto definido por... conductismo . cognitivisrno
T0 de Sistemas Profesionali-
zación
centrado en profesor MODELO A MODELO C
centrado en relación con MODELO B MODELO D
alumno
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Sobre la base de estos
cuatro elementos: necesidades,
actitudes, conceptos y destrezas,
este autor nos propone el siguiente
modelo en el que se han abandona-
do los planteamientos puramente
personales en busca de una recon-
ceptualización crítica basada en la
constante evaluación crítica de la
tarea del tutor. (Ver ilustración n024).
Ilustración no 24: Modelo de Supervisión Diagnóstica.
Adaptado de LAPCFVIC; en VILLAR ANGULO, 1986)
b) MODELO 6: La supervisión
















No podemos obviar la reno-
vación que supuso la asimilación de
la Teoría de Sistemas al contexto
educativo.
Desde esta perspectiva de
trabajo, la relación docente que se
produce entre tutor y tutelado no es
sino una subrelación o mejor ex-
presado, un subproceso dentro del
proceso instructivo general. ¿Cuá-
les son los elementos que lo com-
ponen?
“Bajo los supuestos del análi-
sis de sistemas, la supervisión
es un subsistema que incluía
tres funciones básicas: diseño
de curriculum, orientación y
facilitación para la resolución
de problemas.” (VILLAR AN-
GULO, L.M. 1986, 40).
La peculiaridad de este enfo-
que radica en la defensa de la
interdependencia entre el proceso
general de formación y el proceso
1 ~.rc~-¡j,J’~ t.~t.tÁ>fj~’¾~j





p ccc i~itto>s proce eritos
- Eva! citn
7, ..v
4. E. de corboeptos 5 E. de desfrezas
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de supervisión, utilizando como
nexo común el concepto de curricu-
lum.
Este planteamiento vigente en
la actualidad, nos lleva a considerar
las prácticas como una asignatura
dentro del curriculum de formación
inicial del maestro. Es precisamen-
te la renuncia velada a este princi-
pio la que está ocasionando nume-
rosas complicaciones en la planifi-
cación y desarrollo de las prácticas.
Algunos están confundiendo
el sistema educativo con el sistema
laboral.
c) MODELO C: Cómo meiorar el
















Superada la preocupación inicial
por determinar la naturaleza misma
del proceso, surge un nuevo reto:
como mejorar ese proceso.
Hemos tomado como ejemplo,
por su cercania en sentido geográfi-
co, el modelo de Microsupervisión
de VILLAR ANGULO, L.M. Léase
bajo este ejemplo cualquier modelo
que pretenda un control sistemático
de la relación con el propósito de
predecir y mejorar.
Podemos resumir esta pro-
puesta en torno a tres ejes:
- Aprovechamiento de los
recurso tecnológicos para el
análisis y revisión de los
procesos de supervisión.
- Metodología de trabajo tipo
taller de modo que se pueda
producir una verdadera inte-
racción y discusión entre los
protagonistas
- Aplicación de una metodo-
logia rigurosa, que incluye
la elaboración y utilización
de instrumentos cada vez
más precisos para obtener
información, así como el
análisis de los datos obteni-
dos.
Valga la siguiente cita como
síntesis integradora de todo cuanto
acabamos de mencionar:
“El taller da ocasión de practi-
car microdestrezas de super-
visión encaminadas a facilitar
las conferencias de supervi-
sión, después de la enseñanza
de clase, la incorporación del
video en el taller facilita las
prácticas simuladas de clase, y
de hetero y autoevaluación.”
(VILLARANGULO, L.M. 1986,
232)
El taller de microsupervisión es
definitivamente el núcleo de este
modelo. En este taller, los profeso-
res aplican sistemas de análisis
para categorizar la actuación de un
alumno en prácticas y para calificar
la conducta supervisora
El taller está integrado por
dos componentes muy interrelacio-
nados:
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1. Conocimiento del proceso y
funciones de supervisión.
2. Práctica de destrezas instruc-
cionales y de supervisión.
Una de las particularidades de
este modelo es su vinculación con
el ámbito de la formación del profe-
sorado y su preocupación por esta-
blecer una relación necesaria entre
investigación y formación,
“Los profesores que vayan a
desempeñar una función su-
pervisora tienen que adquirir
competencias en ese dominio
educativo. Es necesario ayu-
dar a los supervisores a ad-
quirir y mantener un potencial
de competencia a través de
un programa continuado de
perfeccionamiento”? (VILLAR
ANGULO, L.M. 198~ 184).
En el caso particular del Mode-
lo de Microsupervisión, la propuesta
concreta es la utilización de un
laboratorio con C.C.T.V. para la
adquisición de tales destrezas
supervisoras.
En la ilustración n025 queda
representado el proceso instruccio-
nal segukioen el tallerde rricmsupe¡vson.












- __ a práctIcas
LI ZJ. urocesO instruccionai ue¡ ta¡ier ue
microsupervisión. VILLAR ANGULO, (1986, 234).
-196 -














rrollo profesional. Modelo de
FESSLER.R. (1983)
.
Lapreocupación por la calidad
de la enseñanza es la clave de este
modelo, que ha apostado por el
desarrollo profesional de los profeso-
res como uno de tos caminos más
seguros para lograr este fin. La
relación que se establece entre
profesor y alumno durante las prácti-
cas juega un papel determinante,
según el autor de este modelo, en el
proceso de cualificación profesional
de los profesores.
“Lograrun crecimiento profesio-
nal de calidad depende de la
interacción que se establezca
entre los principalesprotagonis-
tas de este proceso: el alumno
en prácticas y el supervisor”
(FESSLER, R. 1983,44).
Tanto el profesor corno el alum-
no en prácticas deben formar parte,
integrarse plenamente en la planifica-
ción, desarrollo y mejora de los
programaselaborados para aumentar
la competencia profesional. Ambos
deben formar una pareja en el sentido
de unidad de intenciones y criterios
de acción.
“El acto de la supervisión es una
sistematizaciónde lasinteraccio-
nes entre personas que son
responsables de una actividad”
(FESSLER, R. 1983, 45).
De acuerdo con estos principios,
el modelo que propone FESSLER,
R. (1983) enfatiza de modo especial
la interacción entre profesor y alumno,
interacción que debe ser sistematiza-
da de manera que las intenciones
concretas de alumno y profesorsean
incluidas en el programa desarrollado.











Ilustración n0 26: Modelo de FESSLER. (1983, 45)
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Tutor y tutelado renuevan sus
papeles. Se pretende que el
tutelado desarrolle su capacidad de
autodiagnóstico en la determinación
de necesidades; por otra parte, el
tutor debe compartir sus intenciones
con el alumno. El fin perseguido es
el acuerdo entre ambos, acuerdo
que se plasmará en un programa
específico de trabajo.
2.4.4. DetarroIlo del proce¡o
de íupenñ¡ián durante
Ial práctica,.
La supervisión, en tanto que
proceso de orientación a los
alumnos en prácticas, puede ser
desarrollada de muy diversas
maneras, dependiendo del enfoque
que cada tutor quiera darle. Del
mismo modo que el proceso general
de enseñanza es interpretado de
forma diferente desde los distintos
paradigmas, existen distintos
paradigmas desde los que se
plantean distintos modos de




Los estudios realizados sobre
las acciones del tutor en el
desarrollo de esa relación de ayuda
han permitido evidenciar la
existencia de distintos enfoques
interpretativos.
Se han realizado diversas
clasificaciones tipológicas de los





inicial por definir las funciones pro-
pias de cada uno de los tutores, el
centro de atención pasa a ser, no lo
que los tutores deben hacer, sino
lo que realmente hacen y por qué lo
hacen.
Los estudios sobre las actitu-
des y creencias de los supervisores
han permitido identificar distintas
categorías o tipos de supervisores
con rasgos bien definidos. Tras de
cada uno de estos tipos de profeso-
res hemos de saber descubrir los
distintos paradigmas de supervisión.
Se han realizado distintas
clasificaciones tipológicas de los
profesores protagonizadas por auto-
res diferentes, pero en las quese han
llegadoaconclusiones similares. Una
de las más completas y extendidas
es la realizada por el profesorZAHO-
RIK, J. (1988).
“El principal hallazgo de este
estudio centrado en la obser-
vación de los supervisores es
que hay tres tipos de supervi-
sión: behavior prescription
(centrada en elcomportamien-
to), idea interpretation (centra-
da en la interpretación) y per-
son suport (centrada en el
sujeto). Estos tipos están iden-
tificados por el fin propuesto a
los estudiantes y por el estilo




La base de trabajo de este tipo
de investigaciones la constituyen las
llamadas “conferencias de supervi-
sión”, es decir, los encuentros entre
profesor y alumno durante las prácti-
cas. El objetivo es analizar el trans-
curso de estas conferencias, tratando
de identificar qué es lo que el tutor
realiza, como observa y dialoga con
los estudiantes: THE OBSERVING-
CONFERENCING ROLE,
El estudio de estas conferen-
cias ha permitido, comoya señalába-
mos,identificar tres tipos bien dife-
renciados.
Esto no quiere decir que los
tutores no empleen todos los tipos
de supervisión a algún nivel, sino
que cada uno tiene un tipo preferido
que domina su forma de proceder.
Las existencia de estos enfo-
ques y su constancia ha sido confir-
mada en diferentes estudios. Los
tipos encontrados por ZEICHNER,
K. y TABACHNICK, B. (1982> son:
técnico instrumental, centrado en el
crecimiento personal, y supervisión
crítica, son similares a los encontra-
dos por ZIMPHER Y HOWEY (1987)
en su investigación basada en tipos
de competenciadel profesor: técnica,
personal y crítica.
En definitiva, como señala el
propio autor, es posible establecer
un claro paralelismo entre modelos
de enseñanza y modelos de tutoriza-
ción de las prácticas.
literatura sobre enseñanza,
pueden ser encontrados mu-
chos tipos de enseñanza, en
los que se haga referencia a
estos tres tipos de supervi-
sión”? (ZAHORIK,J 1988, 14).
La diversidad hade ser enten-
dida como una ventaja y no como un
problema: distintos supervisores con
distintos fines y estilos pueden traba-
jar con diferentes estudiantes en
momentos diferentes. No debemos
preocuparnos por establecer un
modelo único y universal porque...
.cada estilo de supervisión
puedebeneficiaralalumno. Sin
embargc¿ quizás un programa
se reconozca y se construya
sobre la realidad de aquellos
estilos de supervisión y de los
fines de los estudiantes que
vanjuntos yden como resulta-
do un tipo de supervisión de-
seable.” (ZAHORIK,J. 198~
14).
La diversidad de enfoques se
apoya también en una reconceptuali-
zación de los procesos de apren-
dizaje, debiendo ser el tutor el que
adapte su estilo a las necesidades
del alumno, que como tal, está some-





“Si uno piensa en la supervi-
sión como la enseñanza de
futuros profesores y revisa la
Cómo síntesis final del capítulo,
hemos querido reproducir el siguiente
cuadro en el que se reflejan las
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distintas posibilidades de interacción
entre tutor y tutelado.
Se ha tomado como base para
la realización de esta síntesis los
resultados de las investigaciones de
ZAHORICK, J. (1988) Y OJANEN,
5. (1991).
OJANEN, 5. propone en su
investigación tres dimensiones para
la estructuración y análisis de la
interacción docente durante las




- Foco de trabajo: fines
- Concepto de aprendizaje
- Profundidad de la interacción
Teniendo en cuenta las dos
primeras dimensiones, elaboramos
la siguiente tabla.Cada una de las
celdas da origen a un tipo de tutor.
(Tablan n0 17)
Como venimos comentando,
ésta es perfectamente asimilable a
la propuesta de TIPOS DE SUPER-
VISIÓN realizada por ZAHORICK, J.
(1996).
Tipos de tutor de prácticas.
propuesta por ZAHORICK, J. (1988): En mayúsculas.
Tipología propuesta por OJANEN, 5.: En cursiva.
Traducires una enorme respon-
sabilidad, por eso hemos querido
respetar en esta circunstancia la
denominación original y acompañarla
de los rasgos carácteríscos, de
manera que cada uno pueda sacar
sus propias conclusiones.
Los tipos propuestos no deben
ser utilizados para encasillar la
conducta de un determinado tutor,
sino que deben servir para analizar
e interpretar dicha conducta, de
manera que este pueda reconducirla
o confirmarla, pero siendo consciente
de esa decisión.
CONCEPTO DE APRENDIZAJE
FINES PRESCRIPTIVO INTERPRETATIVO REACTIVO
directo diálogo indirecto





idea cr¡tic HUMANIST ph ilosopher
REFORMER





Presentamos como colofón el “retrato robot” de estos nueve tiposde tutores: 
a) The master. 
El que dice al alumno 
lo que tiene que hacer. 
b) The observer. 
No se compromete. 
e) The philosopher. 
No desciende a la realidad. 
Todo se queda en buenas 
Actitud reflexiva. Busca el cambio y la 
Cuenta con el alumno, pero este no es 
el verdadero protagonista. 
stablece el diálogo, pero éste no es sincero. 
ata de estimular a sus alumnos 
para que encuentren la respuesta. 
La motivación es su palabra c 
h) The interpreter. 
Quiere ayudar, pero no 
consigue comprometer a 
sus alumnos. 
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3. PLAnlCICCICIón GEfIERA 
m PnÁalcum En LA 
u.c.m. 
En el marco de su Planifica- 
ción Docente Anual, la Facultad de 
Educación-Centro de Formación del 
Profesorado ha elaborado un Docu- 
mento de Planificación General del 
Prácticum, que contiene las instruc- 
ciones para la formación de los 
maestros de las siete especialidades 
que actualmente se imparte en dicho 
centro. 
Precisamente, la multiplicidad 
de las especializaciones: Educación 
Infantil, Educación Primaria, Lengua 
Extranjera, Educación Física, Educa- 
ción Musical, Educación Especial y 
Audición y lenguaje, han lecho labo- 
riosa la redacción de un documento 
único que pudiese alcanzar el con- 
senso de todos los implicados, profe- 
sores y alumnos, en las diferentes 
titulaciones. 
Desde la experiencia acumula- 
da en la planificación y coordinación 
de las Prácticas de ensetianza en los 
antiguos títulos de Diplomatura del 
Profesorado de E.G.B., se constituyó 
una comisión delegada de la Junta 
de Facultad para que elaborase el 
primer borrador de la Planificación 
General del Prácticum, que tras la 
fase de consulta a los Departamen- 
tos recibió un abundante número de 
propuestas de modificación, que por 
la comisión se incluyeron en el texto 
inicial, para finalmente, ser someti- 
do dicho texto a la aprobación de la 
Junta de Facultad. 
El ordenamiento general del 
Prácticum figura en un documento 
estructurado en tres bloques de 
contenido claramente diferenciados: 
1. Planificación General del 
Prácticum. 
ll. Prácticum de 2O curso,, 
III. Prácticum de 3O curso. 
El bloque I está integrado por 
ocho epígrafes o títulos y los blo- 
ques ll y III se desarrollan en siete 
y ocho epígrafes coincidentes en su 
denominación, excepto el que hace 
el número siete en el bloque tres que 
es el único con la denominación de 
” Orientación y seguimiento”. 
El título 1, Principios Genera- 
les, se detiene en la referencia de 
lo podría interpretarse como el perfil 
del profesor, con alusión a algunas 
funcionesgenerales: analizar, planifi- 
car y desarrollar, reflexionar, investi- 
gar, participar, etc. 
Previo al perfil profesional, el 
documento se detiene en una consi- 
deración que se nos antoja como el 
gran objetivo general del Prácticum: 
“Colaborar de forma decisiva a la 
formacidn del futuro profesor para 
que sea capaz de . ..‘. Aquí se 
enumeran y concretan describiéndo- 
las, las funciones que acabamos de 
señalar anteriormente. 
Hay una oportuna referencia 
a la relación teoría-práctica, desde 
la perspectiva de una integración y 
aplicación de ” los conocimientos 
teóricos a los contextos concretos 
analizando y relacionando losresulta- 
dos ‘I 
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Parece altamente positivo el 
hecho de que se especifique una via, 
que a nosotros nos parece de “feed- 
back”ya que invirtiendo el esquema 
teoría-práctica, invita a que el Prácti- 
cum sea el momento que haba posi- 
ble ” la vivencia de situaciones, cuyo 
análisis contrastado con la teoría, 
pueda dar lugar a nuevos conoci- 
mientos”; dando cabida a un esque- 
ma enriquecedor cuyos ejes son la 
práctica-teoría. 
Unas líneas más adelante se 
nos presenta el Prácticum como la 
posibilidad de “L.. Integrar la acción 
y reflexión de los alumnos sobre los 
elementos o aspectos que han sido 
o serán abordados por las disciplinas 
abordadas en la carrera. Esto exige 
un trabajo interdisciplinar e interde- 
partamental, tanto para la planifka- 
ción y orientación del Prácticum, 
como para la investigación sobre el 
Mismo” (Documento de Planificación 
General del Prácticum, 2) 
Es una pena que una sumisión 
literal a la normativa emanada del 
Consejo de Universidades haya 
restringido la participación de los 
Departamentos a los que no les han 
sido asignadas asignaturas tronca- 
les. Tal sería el caso del Departa- 
mento MIDE, que no teniendo asigna- 
turas troncales si tiene una alta 
carga docente contabilizada en 
créditos como consecuencia de la 
impartición de más de una docena 
de asignaturas optativas y una asig- 
natura obligatoria de la Universidad 
en el 3” curso de todas las titulacio- 
nes. 
Los profesores de este depar- 
tamento han recibido un trato discri- 
minatorio, no sólo por habérseles 
negado la participación en la elabo- 
ración, sino también habiéndoseles 
ignorado a la hora de comunicar los 
principios formativos del Prácticum 
ya que éste documento no ha sido 
entregado a ninguno de los profeso- 
res de este departamento. 
Sirva de consuelo, el hecho 
de encontrarse con un punto 1.6. 
“Evaluación e investigación contínua” 
que si se cumple en toda su exten- 
sión, abre una via de participación 
a la investigación, con lo que al 
menos los alumnos no resultarán tan 
altamente perjudicados. 
El título 2, objetivos generales 
del Prácticum, describe tres objeti- 
vos : 
- Desarrollar actitudes. 
- Integrar conocimientos y aptitudes. 
‘- Generar nuevos conocimientos. 
Estosobjetivosnecesariamen- 
te “se concretan y especikatin para 
cada curso y especialidad? 
En el título 3, actividades de 
los alumnos, se detiene el documen- 
to en la exposición de un detallado 
plan de trabajo que previsiblemente 
ha de conducir al logro de los objeti- 
vos. “los alumnos desarrollarán un 
plan de trabajo encaminado al cono- 
cimiento e implicacibn progresiva en 
la vida educativa del centro y aula. ‘I 
El título 4 se dedica a la 
temporalización de los 32 créditos, 
equivalentes a 320 horas, haciéndo- 
se la previsión de que su desarrollo, 
tendrá lugar en los cursos 2”, al que 
corresponden ocho créditos- 80 
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horas, y la del curso 3O con 24 crédi- 
tos. 
El título 5, orientación y segui- 
miento, es el que incide de forma 
más directa en la investigación que 
nos hemos propuesto realizar con 
esta Tesis Doctoral. Así , encontra- 
mos que en el texto de éste título se 
refiere lo siguiente: 
‘Durante el desarrollo del 
Prácticum la actividad de los 
alumnos estará dirigida y 
orientada por un/a profesoria- 
tutor/a de la Facultad de 
Educación”. (Documentos de 
Planificación , 7). 
Un poco más adelante, al 
referirse a esta modalidad de tutoría 
se dice que: 
“el tutor es quien asume las 
funciones de planificación, 
información, orientación y eva- 
luación, en relación directa con 
los alumnos y referida al grupo 
especítko del que se responsa- 
bilza, siempre de acuerdo con 
las directrices generales esta- 
blecidas para cada curso y 
especialidad. ” (Documento de 
Planificación, 8). 
Al referirse a algunas de las 
especialidades, se hace mención de 
la necesaria existencia de dos tuto- 
res: generalista y especialista. 
En lo que se refiere a la figura 
del tutor de centro, se nos remite a 
los convenios de 24 de mayo de 
1985 y al más reciente de fecha 24 
de febrero de 1995, firmados entre 
el M.E.C. y la U.C.M y a los protoco- 
los complementarios de la C.A.M. 
De otra parte, la Secretaria de 
Estado de Educación, ha dictado una 
Resolución de fecha 15 de febrero 
de 1995 (BOE de 23 de febrero). 
El título 6 sobre ‘Organizacidn, 
responsables y funciones”, articula 
la organización del Prácticum de los 
títulos de Maestro en varios niveles: 
- Comisión de Prácticas de la 
Facultad de Educación. 
- Coordinador general del título 
de maestro. 
- Subcomisión de Prácticas del 
Título de Maestro. 
- Coordinadoresde especialidad. 
- Profesores tutores. 
Finalmente, el título 7, “Evalua- 
ción de los alumnos”, se nos dice 
que es “responsabilidad del corres- 
pondiente profesoVa tutor/a de la 
Facultad la evaluación formativa., 
En los bloques ll y III que 
aparecen en la segunda parte de 
Planificación General del Prácticum 
bajo la rúbrica de “Planes de Trabajo 
para los distintos cursos y especiali- 
dades” se hacen múltiples referen- 
cias a los siguientes puntos, que 
solamente enumeraremos dado su 
eminente carácter normativo: 
1. Características Generales. 
2. Objetivos Específicos. 
3. Actividades de los Alumnos (4 en 
bloque III). 
3. (Bloque III). Generalidad y Espe- 
cialidad 
4. Temporalización.( 5 en bloque III). 
5. Orientación y seguimiento (7 en 
el bloque III). 
6. Centros de prácticas. 
7. Evaluación ( 8 en bloque III). 




Hemos consumido la primera 
parte de este trabajo de investiga- 
ción en procurar argumentos de 
naturaleza teórica, que puedan 
explicar y justificar el significado y 
relevancia de las prácticas dentro del 
proceso formativo de los futuros 
maestros. Los argumentos propues- 
tos nos han llevado hasta la elabo- 
ración de un modelo, evidentemente 
teórico, con un marcado carácter 
estructurador puesto que en él 
hemos recogido los principales 
elementos constitutivos de este 
período formativo. 
Llegados a este punto, nues- 
tro trabajo precisa recurrir a nuevas 
fuentes de conocimiento de naturale- 
za empírica, y con esta intención 
iniciamos esta segunda y última 
parte de la investigación. 
El propósito de este nuevo 
conocimiento es dar respuesta a los 
interrogantes planteados al inicio de 
esta investigación, con arreglo a los 
requerimientos propios de una 
ESTUDIO 
Empíwco. 
metodología de investigación científi- 
ca. Para tal fin, se ha articulado esta 
segunda parte en torno a tres capítu- 
los. 
En el primero de estos, Capí- 
tulo IV, (Planificación General de la 
Investigación), se describirá y justifi- 
cará el proceso seguido para la 
realización de nuestra investigación 
sobre los modelos implícitos de 
tutores del Prácticum. 
El núcleo empírico se corres- 
ponderá con el capítulo V, (Recogi- 
da y Análisis de Datos). Se detallará 
en este apartado el procedimiento 
utilizado para obtener la información 
necesaria para contrastar nuestro 
conocimiento, así como los instru- 
mentos y estrategias elegidos para 
su análisis. Los resultados de este 
análisis serán convenientemente 
referidos y comentados en el último 




Flanttlcaclón de la 
investigación 
Capttulo V ~ 
Recogida y ~ 
antalisis de datos ~ 
Capitulo VI ~ 
Conclusiones 
Podemos considerar estos 
tres capítulos como el correlato 
obligado de las tres grandes etapas 
por las que discurre, según ARNAL, 
J. (1992), la actividad investigadora: 
ffl 2 mimera cnmkt~ e.q !e &ho- -Ip . . . . . “.- “” .,-. “&., 
ración del Proyecto de investi- 
gación, etapa que se correspon- 
de con la fase de planificación del 
proceso general de investigación; 
la segunda etapa, la constituye 
la recogida y el análisis de datos, 
correspondiente a la fase de 
realización de la investigación; y 
por último, la tercera, se refiere 
a la comunicación de los resulta- 
dos a través del informe”. (AR- 
NAL, J. 7992, 50). 
En esta segunda parte se inclu- 
yen también algunas novedades 
gráficas.Además de las tablas y 
cuadros con las que ya hemos ilus- 
trado nuestro discurso escrito, he- 
mos necesitado recurrir a otro tipo 
de representaciones gráficas estre- 
chamente ligadas con el trabajo 
empírico. Nos estamos refiriendo a 
los diagramas de datos. 
También se hace preciso repro- 
ducir & manera !itera!~alnlmnn de ‘J-..-- 
los documentos empleados durante 
el proceso de investigación. 
Aunque la norma es incluir los 
documentos al final del trabajo, e 
incluso en documento anexo, consi- 
dero que algunos de éstos deben ser 
integrados en el discurso natural del 
informe de investigación; de otro 
modo, pierden su valor por descon- 
textualización de su significado,a la 
par que dificultan el seguimiento del 
discurso argumental. Por ese motivo, 
se incluirán en el texto aquellos 
documentos que se estimen necesa- 
rios para la adecuada comprensión 
del proceso de investigación. 
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CAPíTUlO IV 
El propósito de este primer 
capitulo es de presentar una visión 
de conjunto del proceso de investi- 
gación desarrollado. 
Se ha tomado la decisión de 
trasladar toda la información relativa 
a los análisis particulares realizados 
al segundo capítulo de esta parte 
(capítulo v). Se ha considerado esta 
segregación necesaria para facilitar 





proceso investigador. Por otro lado, 
se logra integrar los datos dentro del 
proceso narrativo pero sin interrum- 
pirlo. 
Los diagramas de datos van 
a constituir un elemento básico para 
la comprensión argumental, razón 
por la que se ha procurado presen- 
tarlos en el momento en el que el 
discurso lo exija. 
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1. LA fa3rnfwh-i PRÁCTICA 
En un moménïo DE 
cfimBIo5: rxclnición Y 
COflTEHTUAUZACIófl DE1 
PROBlErnA. 
El proceso de reforma vivido 
en el ámbito de la formación inicial 
del profesorado a consecuencia de 
la implantación de los nuevos Planes 
de Estudio, en el contexto particular 
de la nueva Facultad de Educación- 
Centrode Formación del Profesorado 
de la Universidad Complutense de 
Madrid, ha actuado como catalizador 
de la presente investigación. 
En esta situación de cambio 
se vive un sentimiento de inquietud 
y ansiedad respecto a los efectos 
que las transformaciones producidas 
puede tener en relación al desarro- 
llo de nuestra actividad docente. 
Pero como hemos manifestado a lo 
largo del Capítulo 1, cualquier refor- 
ma en si misma no supone ningún 
cambio; son los profesores, (tercer 
nivel de decisión) los que con su 
actividad profesional permiten que 
dicho cambio se produzca. 
Ya ampliación cualitativa de 
su profesionalidad, exige al 
profesor una reflexión crítica 
y radical sobre los papeles 
que desempeña en su p$ti- 
ca concreta”. (MARTINEZ 
BONAFÉ, F. 19889, 81). 
La actividad de los profesores, 
como cualquier otra actividad huma- 
na, esta motivada por “una serie de 
intereses, con objeto de alcanzar 
algún tipo de meta y en función de 
mediaciones operacionales determi- 
nadas por las circunstancias objeti- 
vas del contexto de la acción ‘I 
(LEONTIEV, cit. por BONAFE, 1989, 
52)., 
Por consiguiente, hemos de 
considerar como un factor decisivo 
a la hora de evaluar los efectos que 
la nueva propuesta formativa para 
los maestros de primaria puede 
provocar, cuáles son los intereses 
de los profesores responsables de 
la docencia en dicho plan y evaluar 
la congruencia de dichos plantea- 
mientos en relación a los intereses 
y metas implícitos en la propuesta de 
reforma. 
Los estudios acerca del pen- 
samiento del profesor van a sernos 
de gran utilidad para desentrañar 
cual es la estructura profunda de 
nuestros acciones, cuál es la natura- 
leza de esa serie de intereses en el 
supuesto específico de que el actor 
sea un profesor. El planteamiento 
básico de esta corriente de pensa- 
miento afirma que : 
‘%ada acto de enseñanza es 
el resultado de unas decisio- 
nes, conscientes 0 incons- 
cientes, que toma el profesor 
después de una completa 
elaboración de la información 
disponible”. (SHAVELSON, 
1975; cit. por PEREZ, A y 
GIMENO, 1988,42). 
Se ha comprobado también 
que el profesor realiza una percep- 
ción selectiva de la realidad, y que 
con arreglo a la información seleccio- 
nada como relevante y significativa 
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CAPíTULOh’ : PLANIFICACIÓN GENERAL DE LA INVESTIGACIÓN 
1. LA FORMACIÓN PRÁCTICA EN UN MOMENTO DE CAMBIOS: DEFINICIÓN 
Y CONTEXTUALIZACIÓN DEL PROBLEMA. 
1 .l. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN. 
1.2. FORMULACIÓN DEL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN. 
2. PRESUPUESTOS METODOLÓGICOS. 
2.1. ENFOQUE GENERAL.. 
2.2. DISEÑO DE INVESTIGACIÓN. 
3. DESCRIPCIÓN Y JUSTIFICACIÓN DEL PROCESO SEGUIDO. 
3.1 IDETIFICACIÓN DEL MODELO IMPLíCITO DE PRACTICAS. 
3.2. ESTUDIO DE IAS DIFERENCIAS ENTRE LOS MODELOS IMPLíCITOS 
DE LOS PROFESORES. 
3.3. EVALUACIÓN DE LA CONGRUENCIA DE DICHOS MODELOS CON EL 
MODELO IMPLíCITO EN LA PROPUESTA DE PLANIFICACIÓN OFICIAL. 
elabora un esquema de interpreta- 
ción o modelo de dicha realidad. 
“Se precisa pues para actuar 
en un medio complejo, cons- 
truir un modelo simplficado de 
la realidad en la que se va a 
actuar. Así, el compottamien- 
fo del profesor será relaciona1 
con respecto no a la situación 
real, sino con respecto al 
modelo simplificado que ha 
creado de ella”. (HERNAN- 
DEZ, 1993, 80). 
Los profesores poseen, por 
tanto, un modelo de actuación del 
que pueden o no ser conscientes, y 
que por tanto vamos a calificar de 
“implícito”. Las prácticas, en tanto 
que proceso formativo, también 
serán susceptibles de interpretación. 
De hecho, ya se han realizado 
investigaciones con esta base argu- 
mental a las que ya hemos hecho 
referencia. MONTERO, L. (1989). 
Tal vez nos resulte extraño 
hablar de un “modelo de prácticas”, 
pero esa extrañeza no se explica 
desde la escasez de modelos explíci- 
tos, s íno desde la inconsistencia 
del planteamiento. Como señala 
MONTERO, L. (1989, 43) “nosotros 
tenemos Planes de Prácticas, pero 
no tenemos modelos. No tenemos 
modelos porque aún no hemos dado 
el salto a fundamentar, desarrollar 
y evaluar los proceso de prácticas 
(quizás estemos comenzando a 
hacerlo) “. 
Apoyados en las teorías que 
afirman que son los modelos internos 
y particulares de pensamiento los 
que justifican las acciones de los 
profesores, es lícito suponer que 
todos y cada uno de los docentes 
que participan en el Prácticum como 
tutores, poseen un modelo teórico 
implícito en función del cual aborda- 
rán la planificación y desarrollo de 
esta tarea profesional. 
Por otro lado, nos consta que 
existe una propuesta oficial de 
planificación y desarrollo de las 
prácticas, ahora Prácticum, en cada 
entorno universitario; propuesta que 
habrá de ser acatada por los profeso- 
res pertenecientes a dicho entorno. 
Dicha propuesta ha sido discutida 
en el seno de cada institución según 
sea arbitrado por los organismos 
competentes, léase Junta de Facul- 
tad, habiendo de concretarse en un 
Proyecto de Planificación del Prácti- 
cum que será ofrecido a los profeso- 
res responsables de la tutoría de los 
alumnos durante el prácticum, así 
como a los propios alumnos. Esa 
planificación también supone una 
interpretación de la realidad, y es 
posible identificar en ella un modelo 
de prácticas, igualmente implícito. 
Si como hemos venido argu- 
mentando, las decisiones tomadas 
en cada uno de los tres niveles 
relacionados en el Capítulo I (Admi- 
nistrativo, Institucional y Personal) 
son coherentes entre si, podemos 
hablar de una verdadera y real pues- 
ta en práctica de los principios de 
cambio propuestos. Si por el contra- 
rio dichos planteamientos son diver- 
gentes, nuestra propuesta de trabajo 
estará avocada al fracaso, habiendo 
de buscarse la causa de este posible 
fracaso no tanto en la propuesta en 
sí, como en las divergencias que 
puedan surgir. 
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Alimentado por estos argu- 
mentos, fueron perfilándose nuestros 
intereses, aclarándose nuestra inten- 
ciones y consolidándose en definiti- 
va nuestro planteamiento general 
investigador. El propósito general 
del presente trabajo de investigación 
es, tal y como reza el título de esta 
tesis, el de evaluar la congruencia 
de los modelos implícitos elaborados 
por los tutores de prácticas sobre 
el significado y desarrollo de dichas 
prácticas, en relación al modelo, 
igualmente implícito en la propuesta 
de planificación del Prácticum del 
título de maestro en todas las espe- 
cialidades ,elaborado por la comisión 
de prácticas de la Facultad de Edu- 
cación de la U.C.M 
1.1. Objetkw de la 
inwtigación. 
Poseer un mayor conocimien- 
to de las teorías y creencias de los 
tutores de prácticas en torno a la 
formación práctica de los futuros 
maestros puede ayudarnos avalorar 
el éxito o fracaso del programa for- 
mativo que se pretende desarrollar 
durante las prácticas, 
Al hacer explícita la estructura 
profunda de nuestros juicios se 
facilita la identificación de elementos 
conflictivos, así como la comprensión 
y búsqueda de soluciones que ha- 
brán de pasar necesariamente por 
la creación de estructuras participati- 
vas, basadas en la comunicación y 
el diálogo de los distintos protagonis- 
tas implicados: profesores, alumnos 
y responsables directos de la toma 
de decisiones. 
MONTERO, L. (1989) mani- 
festaba su interés por disponer de 
dichos modelos como instrumentos 
para la mejora de la calidad de los 
procesos formativos. 
“Meparece deseable disponer 
de un modelo que integre los 
parámetros básicos y que nos 
permita profundizar, indagar 
en el funcionamiento de sus 
elementos, en la interrelación 
entre ellos, contribuyendo así 
a la teorización sobre las 
prkticas de enseñanza desde 
nuestros planes de prácticas 
de enserianza”. (MONTERO, 
L. 1989, 43). 
Negar el peso de estas estruc- 
turas cognítivas implícitas supondría 
sesgar el estudio y valoración de la 
eficacia del programa de prácticas, 
denominado “Prácticum”, inscrito en 
el nuevo Plan de Formación Inicial 
de Maestros de la U. C. M. 
Es preciso evitar que la refor- 
ma sea una imposición sin un diálogo 
crítico. Es necesario identificar cuá- 
~~~sön~ Iõspunfõs~confiíctivós,me; 
diante la contrastación de los mode- 
los implícitos respecto a los que cada 
profesor articula sus teorías con el 
modelo, igualmente implícito en el 
Documento de Planificación del 
Prácticum de los distintos Títulos de 
Maestro. Reivindicamos para profe- 
sores y alumnos el protagonismo 
que les corresponde en este proce-, 
so de reforma. 
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Objetivo General 
PROPORCIONAR ARGUMENTOS PARA EL DEBATE Y 
LA REFLEXIÓN CRíTICA SOBRE EL PROGRAMA DE FORMACIÓN PRÁCTI- 
CA DE LOS FUTUROS MAESTROS BASADOS EN EL ANÁLISIS DE LOS 
MODELOS IMPLíCITOS DE LOS TUTORES. 
1.2. Formulación del proble- 
ma de inuettigoción. 
Si nuestro objetivo es propor- 
cionar argumentos para el debate y 
la reflexión crítica sobre las prácti- 
cas, es porque nos preocupa lo que 
piensan los profesores y porque 
confiamos en la reflexión crítica como 
instrumento de mejora. Esta preocu- 
pación puede concretarse en un 
problema de investigación con una 
mayor viabilidad resolutiva, pero de 
una gran complejidad, que nos ha 
obligado a secuenciar su formula- 
ción, es decir, a proponer una con- 
catenación de problemas de investi- 
gación. 
El primero de estos interrogan- 
tes quedaría formulado en los si- 
guientes términos: Desde qué mode- 
los interpretativos actúan los profeso- 
res de la Facultad de Educación- 
Centro de formación del profesorado 
que tutelan el Prácticum,, 
El segundo aspecto necesita- 
do de una clarificación sería la 
necesidad de estudiar dichos mode- 
los desde una doble vertiente des- 
criptiva y comparada, siendo espe- 
cialmente necesario analizar la 
convergencia-divergencia de los 
planteamientos particulares de cada 
profesor y determinar si es posible 
establecer uno o varios enfoques 
interpretativos, a ser compartidos por 
el colectivo de profesoras. 
Un tercer interrogante debe 
girar en torno a la valoración de la 
discrepancia entre los modelos 
implícitos de los Profesores Tutores, 
considerados individualmente pero 
interpretados en su globalidad, y el 
modelo implícito de la Propuesta 
Oficial de Planificación. 
Por último habremos de pre- 
guntarnos si es posible utilizar la 
información obtenida en relación a 
la discrepancia entre los modelos 
para elaborar una propuesta alter- 
nativa de trabajo y para alimentar el 
debate para una toma de decisiones 
responsable. 
Es precisamente este último 
interrogante el que justifica toda 
nuestra investigación. La identifica- 
ción y la contrastación de los mode- 
los implícitos es tan solo una estra- 
tegia al servicio de la mejora y 
calificación de los procesos de 
formación inicial de los maestros; 
pero es preciso que los profesores 
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se sientan directamente implicados 
en la elaboración del pensamiento 
educativo que configura el modelo 
de intervención en la práctica, ha- 
ciendo que dichos instrumentos sean 
de auténtica utilidad. 
Solo desde esta actitud de 
crítica constructiva tiene sentido el 
que hayamos pensado en plantear- 
nos una investigación como la que 
ahora nos ocupa, ya que como 
señalan CARR, W, y KEMMIS, S. 
(1983): 
“‘Una teoría crítica de la edu- 
cación requiere una disposi- 
ción para pensar críticamente 
y una comunidad crítica de 
profesionales comprometida 
con el exámen de la profesión 
de enseñar y las circunstan- 
cias dentro de las cuales esta 
se desarrolla.” (CARR, W, y 
KEMMIS, S.1983, 47). 
Como ya hemos hecho en el 
apartado anterior, resumimos en una 
tabla los problemas que se preten- 
den resolver con esta investigación. 
Problema n” 1 
(A) 2Desde qué modelos interpretativos actúan 
los profesores tutores de prácticas? 
(B) .Qál es el modelo interpretativo implícito 
en la propuesta de planificación del Prácticum 
de la Facultad de Educación de la U.C.M? 
Problema no 2 
2Existen diferencias entre los diferentes 
modelos implícitos determinadas a partir de las opiniones 
de los profesores tutores de prácticas ? 
Problema no 3 
iEn qué medida los modelos implícitos de los profesores tutores 
de prácticas son congruentes con el modelo implícito en la pro- 
puesta de planificación de Prácticum de la U.C.M? 
Problema no 4 
2Cuál sería el diseño alternativo propuesto y 




La variada naturaleza de los 
problemas de investigación que 
recientemente hemos planteado nos 
obliga a considerar la necesidad de 
combinar diferentes enfoques meto- 
dológicos. 
Esta circunstancia no debe ser 
calificada como excepcional, de 
hecho, ARNAL,J. (1992) ha mani- 
festado en relación a esta cuestión 
que ” ninguna metodología aportará 
por sí sola todas las respuestas a 
todas las preguntas que pueden 
hacerse en el contexto educativo. ” 
(ARNAL, J. 1992, 83). 
El hecho educativo como 
objeto de investigación impone mu- 
chas restricciones en cuanto a las 
posibilidades de trabajo, y en conse- 
cuencia, en relación a las opciones 
metodologías viables. Desde estas 
limitaciones, y consecuentes con 
nuestros planteamientos personales 
(intereses que han motivado esta 
investigación), hemos decidido enfo- 
car su desarrollo desde una perspec- 
tiva básicamente interpretativa. 
2.1. Enfoque general. 
Hemos manifestado ya de 
forma reiterada que nos preocupan 
las decisiones de cambio tomadas 
en el ámbito de la formación inicial 
del profesorado, y que sería desea- 
ble que dichas decisiones fueran 
tomadas desde criterios de base 
científica. Es por ello, por lo que 
nuestro trabajo se circunscribe 
dentro del ámbito definido como 
“investigación evaluativa”. 
Este enfoque investigador 
nace con el propósito de llegara una 
solución de los problemas que exi- 
gen una acción informada científica- 
mente. 
Ya investigación evaluativa 
es una manera de aumentar 
la racionalidad de las decisio- 
nes en relación con la puesta 
en marcha de programas 
sociales, evitando la excesiva 
dependencia de criterios polí- 
ticos” (TEJEDOR, f. J. (1994, 
99). 
En tanto que proceso de 
investigación , ha de cumplir los 
requisitos de control sistemático y 
riguroso en la recogida y análisis de 
la información. En tanto que evalua- 
ción focalizará todos sus esfuerzos 
en la elaboración de ,juicios que 
ayuden a una toma de decisiones 
responsable. 
Este hecho nos lleva a admitir, 
como señala TEJEDOR, F.J. que las 
diferencias entre investigación y 
evaluación no se hallan en los 
métodos sino en los objetivos; plan- 
teamiento que confirma ARNAL, J. 
(1992) cuando afirma que: 
‘la investigación evaluativa se 
orienta a valorar una situación 
concreta (un programa) y tomar 
decisiones alternativas, sin em- 
bargo, la investigación básica 
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apunta a la producción de la 
teoría”. (ARNAL, J. (1992, 214). 
El segundo rasgo característico 
hace referencia al ámbito en que se 
desarrolla el propio proceso de 
investigación. La investigación eva- 
luativa se lleva a cabo en el propio 
proceso de intervención educativa, 
en la acción misma, lo que significa 
que habrá de adaptarse al contexto 
del programa y perturbar lo menos 
posible su desarrollo. 
Estosdos rasgosdiferenciadores 
son perfectamente aplicables a las 
circunstancias y problemas plantea- 
dos en esta investigación. Con el 
propósito general de valorar el pro- 
grama de formación práctica de los 
futuros maestros se seleccionan una 
serie de elementos de dicho progra- 
ma que serán sometidos al enjuicia- 
miento de sus responsables más 
directos: los tutores de prácticas del 
centro en el que los futuros maestros 
vienen cursando sus estudios 
Laevaluacióndeprogramas-que 
metodológicamente hablando es 
investigación evaluativa- ha logrado 
labrarse un “campo floreciente de 
trabajo”, con unos planteamientos 
metodológicos cada vez más defini- 
dos en cuanto a terminología y herra- 
mientas (TEJEDOR, F.J. 1994); pero 
también ha supuesto una prolifera- 
ción de los modelos de actuación. 
Los planteamientos básicos de 
la evaluación de programas son 
incompatibles con el establecimiento 
de una única línea metodológica. En 
opinión de COLÁS,P. (1993), la 
evaluación de programas no debe 
entenderse como un proceso unifor- 
me que exige un modelo metodológi- 
co único. Se hace preciso presentar 
un modelo específico de actuación, 
que ha de venir determinado por los 
principios y objetivos de la misma. 
Este modelo de evaluación debe 
ser interpretado como “una síntesis 
entre ideología y metodología: se 
fundamente 16gicamente y se concre- 
ta en una propuesta metodolbgica 
específica v (TEJEDOR, 1994, 102). 
El investigador, responsable de 
la elaboración del modelo, intentará 
que éste sea fiel reflejo de los intere- 
ses particulares de la investigación 
a desarrollar, pero también habrá de 
respetar unas normas estructuras 
mínimas. Conscientes de esta situa- 
ción, algunos autores como COL&, 
P. (1992) se han preocupado por 
identificar los elementos básicos que 
componen un modelo de evaluación, 
y que según el citado autor son los 
siguientes: 
- Finalidad científica ylo política. 
- Contenido 
- Toma de decisiones 
- Ámbito o unidad de evaluación 
- Rol del evaluador. 
- Enfoque y proceso metodológico. 
La combinación específica de 
estos elementos constituirá nuestro 
modelo particular de evaluación. 
* Finalidad científica y/o poMica. 
En relación al primero de ellos, 
la finalidad científica, considerare- 
mos que los resultados de este 
estudio podrían aportar algo de luz 
en la dura tarea del diseño y planifi- 
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cación de programas, pero estos en 
ningún caso pueden ser vinculantes 
de ninguna decisión tomada. Recor- 
damos aquí nuestro objetivo último 
ya definido (meta de la investigación) 
es el de proporcionar argumentos 
para el debate y la reflexión crítica. 
*Ámbito de evaluación 
El momento, contenido y respon- 
sables de la evaluación de un pro- 
grama es también un elemento a 
precisar, no habiendo de referirse la 
evaluación a la totalidad del progra- 
ma, a la totalidad de los elementos 
ni tampoco cubrir todo el proceso de 
planificación y desarrollo del mismo. 
Nuestra valoración se referirá al 
periodo de planificación y sólo hará 
referencia a una serie de elementos 
preestablecidos, que va,n a ser las 
variables de nuestro estudio. 
Entendemos, como seiíala 
CARIDE, J.A. (1989) que cada etapa 
del programa lleva asociada un tipo 
de evaluación. Reproducimos en la 
tabla no 18 la síntesis ‘gráfica que 
hace TEJEDOR, F.J. (1994) en 
relación a ésta cuestión. 
estudio previo de la 
realidad:problemas, 
antiisis de criterios 
valoración de los 
Tabla no 18 : Estructura Metodológica de la Evaluación en función de la etapa 
el programa evaluado. Tomado de TEJEDOR, F.J. (1994, 112) 
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* Papel del evaluador. 
Esta tarea de valoración, que en 
principio corresponde a todos los 
protagonistas implicados en las 
prácticas: tutores de la universidad, 
maestros-tutores y alumnos, quedará 
limitada para el primero de los colec- 
tivos referidos. 
El papel del evaluador es el de 
recolector de las opiniones manifes- 
tadas por los profesores incluidos en 
el estudio. La figura del evaluador 
siempre implica un riesgo, personifi- 
ca el fantasma de la subjetividad, 
porque por mucho que el evaluador 
trate de distanciarse inicialmente, 
siempre llega el momento en que se 
hace preciso que este focalice, lo 
que introduce, necesariamente, la 
interpretación y por lo tanto la subje- 
tividad. 
Como evaluadora, he buscado 
el rigor a lo largo de todo el proceso 
de análisis para evitar que mis 
criterios personales se filtren de 
manera injustificada con el consi- 
guiente sesgo para los resultados de 
la investigación. 
En una descripción más detalla- 
da del proceso de desarrollo de la 
investigación se podrá constatar que 
mi intención es clara en todo momen- 
to: especificar de qué manera, me-, 
diante qué procedimientos se ha 
desarrollado la investigación, y 
justificar desde argumentos científi- 
cos la elección de esos procedimien- 
tos, poniendo esta información a 
disposición de todos los interesados. 
l Enfoque y proceso 
metodológico. 
Es preciso vincular la decisión 
sobre el modelo de investigación 
elegido a nuestra particular opción 
científica o paradigma habitual de 
trabajo, si bien éste tampoco ha de 
ser tomado como determinante único 
de la metodología a emplear al eva- 
luar los programas, pero sí como un 
punto de referencia básico. 
Son tres los paradigmas desde 
los que se interpreta la realidad 
educativa: el positivismo, el humanis- 
mo y el paradigma decisional, aun- 
que también es posible plantear el 
debate como enfrentamiento entre 
lo cuantitativo y lo cualitativo; en 
cualquier caso, la tendencia hacia 
una integración de enfoques nos 
resulta beneficiosa dado que este 
espíritu integrador es el que inspira 
nuestra investigación. 
Este espíritu investigador se 
justifica a su vez dada la naturaleza 
y variedad de los problemas de 
investigación planteados. 
2.2. Dileño de inwltigoción. 
La flexibililización de los límites 
entre ámbos enfoques se produce a 
favor de la búsqueda de soluciones 
más eficaces en las que se impliquen 
metodologías complementarias. Esta 
misma línea argumenta1 es empleada 
por TEJEDOR, F.J. (1994) : 
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“La opinión mayoritaria actual 
sobre esta temática es clara: la 
actitud de búsqueda de la com- 
plementatiedad de los distintos 
enfoques, evitando la oposición 
y sobretodo la descalificación, 
a posturas diferentes a las 
personales”. (TEJEDOR, 1994, 
103). 
De acuerdo con la clasificación 
propuesta por ARNAL, J. (1992, 217) 
los diseños de investigación pueden 
ser planteados desde los presupuestos 
básicos de cualquiera de éstos tres 
enfoques: 
* Empírico-analítico. 
* Susceptibles de compensación. 
* Humanístico-interpretativo. 
Nos decantamos por éste último 
grupo bajo el que se incluyen todos 
aquellos disetios de investigación 
evaluativa que ‘utilizan una perspectiva 
holistica y se basan en el acuerdo 
intersubjetivos de los participantes 
como ctitetio de evidencia”. (ARNAL, J. 
1992, 232),, 
Hay una gran variedad de 
diseños, pero no todos ellos están a 
nuestros alcance o responden a 
nuestras exigencias. 
Fieles a los planteamientos que 
venimos defendiendo, calificamos 
nuestro diseño como un estudio de 
caso único, con el claro objetivo de 
estudiara fondo el tema del prácticum 
en el ámbito de la formación inicial de 
los maestros que cursan sus estudios 
en la Facultad de Educación-Centro de 
formación de Profesores de la 
Universidad Complutense de Madrid, 
a través de la determinación y análisis 
de los modelos implícitos elaborados 
por los tutores de dichos alumnos, 
adscritos al centro de formación citado. 
Los resultados hacia losque nos 
irá conduciendo esta investigación 
tendrán valor para el caso particular 
descrito, pero no ser;3 posible 
plantearse la generalización de los 
mismos a otros colectivos docentes 
puesto que no se ha cuidado del 
cumplimiento de los requisitos exigidos 
para permitir la generalización de los 
mismos. 
En tanto que investigación 
evaluativa, se requiere que el diseño 
elegido se adaptate a las 
características particulares del 
programa investigado. Aunque nuestro 
diseño tenga un carácter único para 
ajustarse específicamente ia nuestros 
requisitos particulares, lhemos de 
reconocer en el su inspiración en los 
diseños conocidos como 
“respondentes”, STAKE (1967), de los 
que hemos adoptado algunos 
principios básicos, como la 
preocupación por detectar la 
satisfacción o insatisfacción de las 
personas implicadas en el programa, 
0 la preocupación por recoger los 
distintos puntos de vista para obtener 
un juicio suficientemente informado. 
Otro elemento asumido de los 
diseños de estudio de casos en general 
y del enfoque evaluativo respondente 
es el enfoque progresivo e interactivo 
que caracteriza su planificación. El 
tema se va focalizando y delimitando 
a medida que el proceso avanza. 
No tiene sentido continuar 
hablando de diseño sin antes hacer 
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una propuesta general de planificación 
de la investigación. 
“Un cfisefio es un plan que fija 
que medidas y cuándo serán 
tomadas en el curso de un 
proceso de evaluaciónU. 
(TEJEDOR, F.K., 1994). 
La primera medida necesaria en 
nuestro diseño es elaborar un plan 
general de trabajo que permita 
organizar la secuencia de acción 
inducida por la concatenación de 
nuestros cuatro problemas de 
investigación. 
Una vez definida la secuencia 
general de trabajo y los subprocesos 
incluidos, irán planteándose y 
resolviéndose todas las cuestiones 
para las que el diseño debe ofrecer una 
respuesta rigurosa y controlada. 
3. DEKRlPClófl Y JUSTICICFKIóll 
DEL PROCESO SEGUIDO 
Esta secuencia general de 
trabajo tendrá evidentemente cuatro 
momentos: 
Io. Identificación del modelo 
implícito de prácticas. 
2”. Estudio de las diferencias 
entre los modelos implícitos de 
In.2 nrnfaenraa IV.7 y’“‘~‘“‘~.z. 
30. Evaluación de la 
congruencia de dichos modelos 
con el modelo implícito en la 
propuesta oficial de 
planificación. 
4O. Elaboración de una 
propuesta para el debate. 
En cada una de estas fases 
iremos tomando las decisiones que 
correspondan, pero que básicamente 
son comunes a todo diseño., 
decisiones que serán relativas a la 
selección y descripción de la muestra 
, los objetivos específicos y el problema 
de investigación, las cuestiones 
estudiadas, léase variables o 
hipótesis, los instrumentos para la 
recogida de datos y las estrategias de 
análisis de los mismos 
Presentamos un cuadro 
sinóptico de todo el proceso. 
(Ilustración no 28) 
Describiremos a continuación 
con mayor detalle el proceso seguido, 
omitiéndose las especificaciones 
relativas al propósito, ámbito, 
metodología y diseño a las que ya se 
ha hecho mención en apartados 
anteriores. Comenzaremos pues con 
el proceso de selección de la muestra. 
* Nota sobre la numeración en este 
apartado: Se reservati la nomeracibn 
ciecimai universai para ciiierenciar ias ires 
fases de/ proceso, utilizándose letras para 
los distintos elementos estructuras. Los 











































se detallará en el siguiente capftulo
40 fase:
Propuesta para el debate
Capítulo de conclusiones






La información que hemos
util¡zado como base para la cons-
trucción de los modelos implícitos
son los juicios emitidos por los
profesores tutores del práctium del
título de maestros para cualquiera
de sus especialidades, todos ellos
desempeñan funciones docentes
de la Facultad de Educación-Cen-
tro de formación del Profesorado
perteneciente a la Universidad
Complutense de Madrid. El total de
profesores que reúnen este requisi-
to ha sido estimado en 170.
La estimación deesta mues-
tra se ha realizado a partir de los
datos proporcionados por las se-
cretarías de las dos Escuelas de
Formación del Profesorado, “María
Díaz Jiménez” y “Pablo Montesi-
no”, hoy plenamente integradas en
la estructura de la nueva Facultad
de Educación, pero que el momen-
to de proceder a la obtención de la
informacióntodavíadesempeñaban
funciones administrativas.
Estos 170 profesores consti-
tuyen la muestra invitada.
*Selección de la muestra.
En la selección de la mues-
tra no se ha seguido ningún proce-
dimiento probabilístico, lo que
condiciona como ya anunciamos
las posibilidades de generalización
de los datos puesto que toda infe-
rencia estadística se basa en el
muestreo aleatorio . Como señala
TOURÓN, J. (1991,4)” el principal
problema de una muestra no proba-
bilística es que no asegura, en
modo alguno, su representatividad
respecto a la población de la que
procede”.
Laobtención de muestras no
probabilísticas también contempla
dos posibilidades que tienen como
característica diferenciadora la
intencionalidad del investigador.
Así, podemos hablar de muestreo
accidental o incidental, que se
caracteriza por utilizar las muestras
a las que el investigador tiene
acceso; o de muestreo intencional
o deliberado, que se justifica desde
la excepcionalidad de la situación
que se quiere estudiar. Este es
precisamente nuestro caso.
De los más de 300 profeso-
res que integran la plantilladocente
de la Facultad de Educación, se
seleccionó sólo a aquellos que
hubiesen desempeñado, al menos
en una ocasión, la función de tutor
de prácticas. Este requisito se
cumplía para todos aquellos profe-
sores titulares o contratados duran-
te el curso 93/ 94.
* Tamaño de la muestra.
De los 170 profesores invita-
dos a participar el la investigación
un total de 40 aceptaron esta res-
ponsabilidad.Aunque hemos defini-
do la orientación cualitativa de esta
investigación, eso no significa que
hayan dejado de ‘‘preocuparnos~1los números. El total de profesores
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que constituyen la muestra acep-
tante no va a ser valorado como
suficiente o insuficiente, pero si va
a condicionar nuestras posibilida-
des de análisis.
Nos estamos refiriendo en
definitiva al problema de la repre-
sentatividad de la muestra, que en
nuestra situación, no condicionada
por exigencias de generabilidad de
los resultados, se va a transformar
en una cuestión de descripción y
caracterización de la misma.
La muestra invitada esta
constituida por profesores universi-
tarios adscritos a distintos departa-
mentos universitarios, que suman
un total de once. Por cuestiones
de economia recurriremos a los
acrónimos a la hora de referirnos
a cada uno de ellos.( Consultar
tabla n0 19).
Ref. TIPO DEPARTAMENTO
DCE Especialista Didáctica de las Ciencias Experimentales
DCS Especialista Didáctica de las Ciencias Sociales
DEX Especialista Didáctica de las Expresión plástica
DLL Especialista Didáctica de la Lengua y la literatura
* Filología y su didáctica
DMA Especialista Didáctica de las Matemáticas
DOE Generalista Didáctica y Organización Escolar
EMC Especialista Expresión Musical y Corporal
MID Generalista Métodos de Investigación y Diagnóstico
PEE Generalista Psicología Evolutiva y de la Educación
SVI Generalista Sociología VI
THE Generalista Teoría e Historia de la Educación
Tabla ri0 19: Listado de los Departamentos con docencia en la Titulación de
Maestro.
El ejercicio de funciones
tutoriales durante el prácticum
añade una nueva caracterización
del profesorado, que en definitiva
viene a simplificar la compleja
estructura profesional de nuestra
muestras. Nos estamos refiriendo
a la distinciónque en el Documento
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de Planificación del Prácticum se








Los profesores cuentan con
una experiencia docente también
muy variada, y que se estimó como
un dato de interés para la caracte-
rización de la muestras, sin embar-
go no disponemos de este dato
para todos losprofesores pregunta-
dos.
La caracterización
muestra con arreglo a los
disponibles es la siguiente:
de la
datos
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La heterogeneidad de la
muestra ha sido una de las razones
que nos ha obligado a plantearnos
nuestro segundo problema de
investigación dado que las diferen-
cias entre los sujetos que compo-
nen la muestra condiciona necesa-
riamente el procedimiento elegido
para contrastar las opiniones de los
tutores con la propuesta oficial
implícita en el Documento de
Planificación.
El trabajar con un grupo
heterogéneo y homogéneo marca
la diferencia entre trabajar con
promedios del total o con la media
de promedios individuales. En
o» Instrumentos para la
recogida de datos
La selección y elaboración
del instrumento utilizado para
obtener la información es uno de
los momentos decisivos para toda
investigación. Los errores
derivados de la falta de validez y
fiabilidad de los instrumentos
pueden tener consecuencias
nefastas, por este motivo
queremos referir con el suficiente
detalle el proceso seguido.
* Justificación de la elección
del instrumento.
Los profesores elaboran
juicios a partir de su conocimientos
profesional, juicios que son la base
para la toma de decisiones. Hay
que calar en la red ideológica de
los profesores para poder com-
prender y en caso necesario reno-
var, las decisiones interactivas de
los mismos.
La pregunta es ¿ Qué tipo
de instrumento nos puede aportar
información sobre las juicios de
los profesores? La respuestas es:
un cuestionario.
“La finalidad del cuestiona-
río no es otra sino la de
obtener de manera siste-
mática y ordenada, infor-
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mación sobre las variables
que intervienen en una in-
vestigación.... Esta informa-
ción hace referencia a lo
que las personas son, ha-
cen, piensan, opinan, sien-
ten, deciden, quieren y
odian ...“ (VISAUTA, B,
275, 1989).
* Modalidad de cuestionario
elegida.
Existen muchas modalida-
des de cuestionario. La modalidad
empleada en esta investigación se
denomina ENCUESTA POSTAL.
Esta modalidad se caracteri-
za, como indica su nombre, porque
el cuestionario no es entregado
directamente al encuestado, sino
que se utilizan los canales de
comunicación postal oficiales.
En realidad, nuestra modali-
dad es una variante universitaria
de la encuesta postal, puesto que
los canales utilizados para la
difusión de los cuestionarios han
sido los dispuestos con carácter
interno por esta Universidad, (pro-
cedimiento habitualmente conocido
como correo interno).
Esta “modalidad de entrega”
exige las mismas precauciones
para su distribución que el envio
postal oficial, que se refieren bási-
camente a suplir las carencias
que el contacto personal entre
encuestador y encuestado propor-
ciona, y que afectan básicamente
a la posibilidad de comunicar
verbalmente en que consiste la
investigación, sus características
y objetivos, el organismo que la
refrenda, etc
Como señala VISAUTA, B.
(1989, 285) “es necesario recurrir
a un medio que posibilite este
primer contacto, y éste nio es otro
que la carta de presentación”.
Referida en el documento n0 1).
* Proceso de elaboración
del instrumento.
Hemos articulado el proceso
de elaboración del cuestionario
utilizado en esta investigación en
tres períodos:
Un primer periodo, que
denominaremos DOCUMENTAL,
se caracterizó por la búsqueda y
consulta de otros cuestionarios
elaborados bajo circunstancias
similares y que fueron tomados
como fuente inicial de inspiración.
Entre los cuestionarios consulta-
dos hemos de destacar los
siguientes:
* Inventario de creencias del
profesor. ZEICHNER, K. Y
TABACHNICK, R. (Traducido
por Marcelo, C.)
* Guia para la reflexhón sobre
la práctica. OJANEN, 5.
tEvaluación de la planificación






EO» Documento n0 1
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‘Vv,
Madrid, 14 de noviembre de 1994.
A los profesores de la Facultad de Educación-
Centro de Formación del profesorado.
Querido/a amigo/a y compañero/a:
Te escribo como Directora del Trabajo de Investigación que está realizai~do Dfia W
Angeles Caballero como aspirante al grado de Doctora y que en alguna de sus fases tiene ya
muy avanzado. Su empeño en aportar algo valioso al tema del Prácticum, al que se le otorga
tanta importancia en los nuevos Planes de Estudios , le condujo a elegir este aspecto de la
formación pedagógica,
Desde muchos enfoques puede plantearse el estudio, que no se agotará en una Tesis
Doctoral. Todos ellos vendrá a confluir en la mejora Profesional de la Educación, pero sea
cual fuere el enfoque, se deberá contar con la colaboración y espíritu solidario de los
profesores.
Os ruego que dediquéis un poco de vuestro escaso tiempo disponible , aportando
vuestra experiencia y reflexión a cumplimentar este “cuestionario abierto” que la Profesor M~
Angeles Caballero os entrega.
Segura como estoy de vuestra reacción favorable, en nombre de MaAngeles y en el




acceso a otros cuestionarios in-
cluidos en otras investigaciones,
estos fueron los que se tomaron
como referencia oficial.
En cualquier caso, los argu-
mentos teóricos recogidos y pre-
sentados en la primera parte de la
investigación fueron los que tuvie-
ron mayor peso en el proceso de
construcción del instrumento utili-
zado.
En esta primera fase se toma-
ran las decisiones básicas sobre la
estructura del cuestionario, el tipo
de preguntas y la presentación de
la mismas.
El tipo de preguntas elegido es
el denominado ‘abierto o libre”, en
el que los interrogados contestan
con su propio vocabulario, dicien-
do cuanto deseen sobre la cues-
tión y sin hallar ningún limite alter-
nativo.
El uso de esta modalidad de
preguntas complica enormemente
el proceso de análisis y también
afecta sensiblemente al número de
respuestas obtenidas, ya que
requiere una considerable inver--
sión temporal tanto para su con-
testación como para su análisis.
Tomadas estas decisiones
iniciales nos concentrarnos en la
elaboración de nuestro i nstrumen-
to personal de trabajo. Se quería
presentar a los profesores un ins-
trumento que facilitara la reflexión,
en el que no fuera evidente la
estructura del modelo inicial.
Se optó por organizar el cues-
tionario en cuatro apartados. La
edición experimental de ese cues-
tionario aparece en el documento
n02.
Este cuestionario piloto fue
discutido con un reducido número
de profesores. ( un total de 3).
Tampoco podíamos ampliar dicho
número pues de esta manera se
aumentaría el sesgo introducido
por estos profesores como posi-
bles futuros encuestados.
Para tener más criterios de
contraste, se recurrió a otros profe-
sores, igualmente vinculados al
ámbito de la formación de los
maestros y/o la orientación.
También se pidió la opinión de
algunos alumnos a los cíue se les
propuso la revisión de este cues-
tionario como un ejercicio práctico
voluntario.
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O» Documento n0 2
o. PRESENTACIóN.
Tienes en tus manos una versión experimental de un
cuestionario para la discusión y reflexión sobre algunas de
las principales cuestiones relacionadas con el práctucum de
los maestros de primaria. Este cuestionario esta dirigido a
profesores de la Facultad de Educación- Centro de Formación
¡ de Profesores con algún tipo de experiencia profesional sobre
las prácticas.
Responde libremente, y por favor, realiza todas las
modificaciones que creas necesarias <tacha, suprime, aña-
de,...).






CUESTIONES GENERALES SOBRE LA TUTORIZACIÓN DEL PRACTICUISI
1. ¿Qué conexión existe entre la formación práctica y el programa
general de formación de los profesores? ¿Cómo valoras esa
relación?
2. ¿Se podría mejorar el prácticurn a nivel organizativo o a
cualquier otro nivel? ¿Has intentado cambiarlo o reformarlo?
3. Cita, ordenándolos según su importancia, tres objetivos de la
supervisión de la formación práctica ?
4. ¿Qué te gustaría enseñar en el Prácticuin? ¿Qué se puede
aprender?
5. ¿Bajo que circunstancias puede considerarse el prácticum como
una situación de aprendizaje?
6. ¿Qué puede aprender el tutor durante la supervisión del
prácticuín?
7. ¿ Qué entiendes por “supervisar el prácticun”? ¿Cuál ha sido
hasta la fecha su finalidad? ¿Hacia que fines podría orientarse?
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CONTENIDO DE LA SUPERVISIÓN
8.¿Cómo facilitas en los estudiantes la transformación de la
información teórica recibida en su propio conocimiento (desarro—
lío de teorías en uso o teorías subjetivas>
9. ¿ Qué es lo que consideras suficientemente importante como para
suspender o dar una baja nota a un estudiante? ¿Deberían los
tutores de prácticas tener autoridad para decidir si un estudian-
te debe continuar sus prácticas hasta que apruebe?
SUPERVISOR
10. ¿Cuál consideras que es tu papel central en el prácticum?
11. Te habrás encontrado probablemente con estudiantes que actúan
y piensan de modo diferente a ti. ¿Cómo reaccionas ante ellos?
12. ¿Cómo calificarías la relación entre supervisor y estudiante?
13. ¿Debería el tutor ayudar al estudiante a ser consciente de
las emociones relacionadas con la supervisión?
14. ¿Como valorarías tu habilidad para ayudar a los estudiantes
a ser conscientes de sus emociones?
EVALUACIÓN DE LA RELACIÓN DE SUPERVISIÓN
15. ¿Cuáles son tus deseos en lo que se refiere a la futura
educación de los supervisores? ¿ Cómo te gustaría que fuera?
16 ¿En qué momento <antes o después de la enseñanza) y de que
forma (individual o en grupo) consideras que se debe evaluar al
alumno en prácticas? ¿ Qué parte del proceso de supervísion te
parece más interesante?
l7.¿ Qué tipo de feedback das (positivo o negativo)? ¿ Cómo afecta
al crecimiento profesional del estudiante ?
PLANIFICACTÓN
lS<Tienes algún plan para reformar la evaluación de la enseñanza
práctica?
19 ¿Por quién deberían ser evaluados los estudiantes?
20 ¿ Qué opinas de ta calificación apto ¡no apto?
~ Preferirías otra escala?
21. ¿Cuánto tiempo debería trabajar el tutor con el alumno?
22. ¿Cuántos alumnos puede tutorizar satisfactoriamente un ¡
supervisor?
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Las aportaciones de todos
aquellos implicados en la revisión
de esta edición experimental fue-
ron abundantes y algunas de ellas
unánimes.
Todos opinaron que se trataba
de un excesivo número de pregun-
tas. Mayoritariamente se comentó
que se mezclaban preguntas de
naturaleza “reflexiva” muy diferen-
tes, es decir, preguntas muy espe-
cíficas y preguntas muy genera-
les.
También se señaló que era
muy evidente la teoría curricular de
base del investigador y que los
profesores de departamentos me-
nos “pedagógicos” podían sentirse
ofendidos. No faltaron las correc-
ciones gramaticales y semánticas,
y en el terreno de las identificacio-
nes, se suprimió por mayoría abso-
luta la Edad.
El resultado de todas estas
criticas fue una transformación
bastante sustancial del cuestiona-
rio.
La nueva edición también fue
sometida a la revisión por los
mismos profesores, logrando en
este caso su aprobación, no exen-
ta de algunas correcciones.
fue abundantes, si que podemos
indicar que el indice de respuesta
no fue excesivamente bajo. La
“densidad” del cuestionario podría
ser una de las causas que expli-
quen este hecho.
Un segundo “handicap” añadi-
do e imposible de evitar fue el
traslado obligado de muchos de
los profesores al nuevo edificio
que se produjo con posterioridad
a la entrega de los cuestionarios.
Esta circunstancia favoreció las
pérdidas y olvidos.
Se pensó en mandar una nue-
va edición del cuestionario a todos
los profesores, pero se corría el
riesgo de introducir algunos cam-
bios decisivos también provocados
por cuestiones organizativas.
Era el primer año en que se iba
a realizar el prácticum del 30 curso,
y los profesores de los que ya se
disponía de respuesta, habían
respondido sin haber tenido acce-
so al documento de planificación
del prácticum; los profesores que
respondieran en esta “segunda
convocatoria” ya habrían tenido
acceso obligado a este documen-
to.
La edición definitiva del cues-
tionario fue entregada a los 170
profesores que constituían la
muestra elegida.
En el documento n0 3 se pre-
senta una versión de dicho cues-
tionario. Aunque el número de
profesores que respondieron no
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¡ UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID O» Documento n0 3 ¡
ESTUDIO DE LA COMPETENCIA PROFESIONAL
DEL PROFESOR COMO TUTOR DEL PRÁCTICUM.
DEPARTAMENTO DE METODOS DE INVESTIGACION
Y DIAGNOSTICO EN EDUcACION.
MADRIOCURSO 94/95
FINALIDAD DEL CUESTIONARIO:
Conocer las opiniones, juicios y valoraciónes de los profesores dedicados a la
formación respecto a los principios generales que definen el práct¡curn, y en
pedicular sobre como debería plantearse y desarrollarse la tutoría de los
alumnos durante este periodo de su formación.
INSTRUCCIONES
El cuestionario esta compuesto por 20 preguntas abiertas a las que podré
responder con toda libedad.
DATOS DE IDENTIFICACIÓN
DEPARTAMENTO:_____________________________
EXPERIENCIA COMO TUTOR DE PRÁCTICAS: (años)_____
EDAD: SEXO: FECHA:_______________
AGRADECEMOS SINCERAMENTE TODA
LA COLABORACION QUE NOS ESTA PRESTANDO
Una vez cumplimentado el cuestionario,
rogamos sea entregado en la conserjería
de cualquiera de los edificios
(Pablo Montesino o María Díaz Jiménez)
a nombre de la profesora M~ Angeles
Caballero del Departamento MIDE.
Departamento MIDE en María Díaz Jiménez:




1 .¿Qué conexión real existe entre
el Programo General de Formación
de maestros de la U.C.M. y el Prácti-
cum?
2. ¿Qué papel deben jugar ¡os
Departamentos Universitarios en la
organización y desarrollo del Prócti-
cum?
3.Señale cuales son, en su opinión,
los objetivos del Prácticum.
4.¿Qué porcentaje del periodo
formativo de los maestros dedicaría
a la formación práctica?
5. ¿ Cuál seda la distribución ideal
del Prácticum?
~1
6. ¿ Cuáles son los requisitos que han
de cumplir los centros de prácticas?
Argumente su postura.
7. ¿Qué tipo de relación debe
establecerse entre el centro de
prácticas y el centro de formación?
8. ¿ Qué actividades debe realizar
el alumno en cada periodo del
Prácticum?
9. ¿ Qué es lo que deberían apren-
derlos alumnos durante elPrácticum?
1 0. El profesor-tutor ¿Qué debe




1. ¿Qué significapara ustedser “tutor
de prácticos?
2, ¿Qué tipo de funciones debe
realizar un profesor tutor ?
3. ¿ Cuánto tiempo es conveniente
dedicar a la atención personalizada
de coda alumno?
4. Elabore un bosquejo de diseño
en el que señale los aspectos funda-
mentales a considerar en los encuen-
tros con los alumnos, así como el
momento y lugar en que dichos
encuentros deban tener lugar.
5. ¿Considera necesario “visitar” a
los alumnos en sus centros de prácti-
ca? ¿Cuál es el objetivo de esta
visita?
~1
6.¿ Qué criterios de evaluación
pesan sobre la calificación de un
alumno de prácticas?
7.¿Qué cuestiones considera que han
de ser abordadas en coordinación
con el tutor de aula?
8.¿ De que forma se debería abordar
el desarrollo del Prácticum desde
cada uno de los Departamentos
Universitarios?
9.¿ Qué le gustaría enseñar a sus
alumnos de prácticas y cómo lo
haría?
1 0. Con cual de las siguientes
funciones se siente más identificado.
Utilice porcentajes para indicar el
grado de acuerdo. Recuerde que la





* Las cuestiones en cursiva no han sido
consideradas en este anáíisis.f
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El propósito de esta primera
fase es la elaboración del modelo
implícito de prácticas.
Aunque ya nos hemos referido
con anterioridad a este concepto,
entendemos que es preciso definir
con exactitud el significado del
mismo.
El concepto de modelo implícito
fue inicialmente tomado de otros
trabajos de investigación en los
que se definía literalmente como
“la selección y representación
que cada plan hace de los as-
pectos incluidos en las situacio-
nes de prácticas” (MONTERO,
L. 1989, P.45).
La clave de lo que éste modelo
es esta en el proceso seguido para
su “selección “, es decir, en los
procedimientos necesarios para
hacer explícito dicho modelo.
Como ya apuntaba MONTE-
RO, L. (1989) caben dos opciones:
a) Vía inductiva: Partir de los
juicios particulares de los profeso-
res para determinar un modelo
que contrastaremos con la pro-
puesta teórica,
b) Vía deductiva: A la luz de un
modelo teórico previo estudiar en
que medida los profesores se
reconocen en dicho modelo.
Las propuesta de identificación
del modelo implícito adoptada en
esta investigación combina ambas
propuestas. Se ha partido efectiva-
mente de un modelo teórico que
ha servido como eje estructurado
para determinar cuales son las
cuestiones básicas o elementos
indispensables en toda situación
que denominemos prácticas.
Se ha considerado que aunque
los conocimientos en este ámbito
no estén suficientemente estrucu-
trados, existen, y de hecho posee-
mos un campo semántico bastante
extenso.
Dado que el propósito final es
el de proporcionar argumentos
para el debate, era preciso iniciar
el proceso desde argumentos
comunes.
Paralelamente, se reconocía la
unicidad e idiosincrasia de cada
uno de los protagonistas implica-
dos en el proceso, parlo que ha-
bía que articular una estrategia de
trabajo en la que se respetaran
esas diferencias, estrategia que se
concretó a la hora de seleccionar
los instrumentos de recogida de
información.
El propósito era conocer cuales
son los procesos internos de pen-
samiento de los profesores desde
los cuales, cada uno de ellos,




podían o no haber sido formulados
de forma explícita por los maes-
tros, por eso optamos por no
cuestionarles directamente sobre
dichos modelos, sino sobre su
interpretación particular o “juicio
profesional” sobre una serie de
cuestiones, que a la luz de la teo-
ría, constituían el modelo estructu-
ral básico de las prácticas.
Este proceso de identificación
iba a ser doble: por un lado, iden-
tificariamos los modelos implícitos
del colectivo de profesores de la
Facultad de Educación-Centro de
Formación del Profesorado de la
U.C.M. responsables de la orien-
tación de los alumnos durante el
prácticum; por otro lado, analiza-
riamos la propuesta oficial de
planificación propuesta por la
comisión de prácticas y aprobada
definitivamente por la Junta de
Facultad durante el periodo de
desarrollo de esta investigación,
y a la que nos vamos a referir
como Documento de Planificación
del Prácticum.
E~n Variables del estudio.
Tomando como base el modelo
teórico-estructural al que hemos
hecho referencia en el capítulo 3
de la primera parte, es posible
identifica una serie de elementos
o cuestiones que calificaremos
como básicas para el diseño y
desarrollo del prácticum.
Estas cuestiones van a consti-
tuirse en las variables objeto de
estudio de ésta investigación.
Como señalábamos en el citado
capitulo, estas variables se agru-
pan en torno a tres ámbitos de
reflexión o dimensiones: ía dimen-
sión justificativa, la dimensión
organizativa y la dimensión inte-
ractiva.
El modelo teórico-estructural
propuesto tampoco ha pretendido
ser un modelo exhaustivo. Como
es habitual en muchas demostra-
ciones matemáticas, podemos
decir que las variables incluidas
son “condición necesaria pero no
suficiente”.
* Variables intervinientes.
La no consideración de otras
variables, limitará los resultados
de nuestra investigación, pero este
es uno de los problemas que debe
afrontar todo investigador, cons-
ciente siempre de la existencia de
otras variables intervinientes, que
si bien en un principio eran desco-
nocidas, se fueron revelando como
decisivas a lo largo del proceso de
investigación.
Este estudio no ha
ser una excepción, y
como señalaremos en




* Definición de las variables.
Presentamos a continuación un
cuadro resumen de todas las varia-
bles incluidas en nuestro estudio.(Ver ilustración n0 28).
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MODELO TEÓRICO ESTRUCTURAL
Nombre Cod Ref n0
Objetivos OBJ JOl 1
Situación SIT J02 2
CONTEXTO
Requisitos REO OC1 3
Relación REL 0C2 4
TEMPORALIZACIÓN
Ratio RAT OT1 5




































Con el fin de dar una mayor
continuidad al proceso de análisis
y facilitar la comprensión del pro-
ceso seguido, la descripción de
cada una de estas variables será
abordada en el siguiente capitulo.
Recordemos aquí simplemente
cuales son esas tres dimensiones
a las que hemos hecho referencia:
La dimensión justificativa ven-
dna determinada por aquellas
variables en las que se plantean
los principios básicos que definen
el concepto estudiado, es decir, los
OBJETIVOS teóricos y la consi-
deración sobre la SITUACIÓN del
prácticum en relación al proceso
formativo global.
Las dimensiones organizativa
e interactiva poseen una mayor
complejidad. La primera de ellas
comprende todos elementos de
naturaleza estructural como el
CONTEXTO en el que se van a
desarrollar las prácticas y la orga-
nización TEMPORAL del prácti-
cum, haciendo referencia tanto a
cuestiones porcentuales como
cronológicas.
Por último, bajo el titulo de
dimensión interactiva, se engloban
todos aquellos elementos relacio-
nados con el la naturaleza CON-
CEPTUAL y el desarrollo INTE-
RACTIVO de la acción tutorial de
los profesores.
* Naturaleza de las variables.
Por lo que respecta a la natura-
leza de las variables hemos de
señalas que se trata de variables
de tipo cualitativo, con un nivel de
medición nominal.
Para cada una de ellas se ha
determinado un numero variable
de categorías. En la tabla n0 21
ofrecemos un listado completo de
todas las variables, categorías y
subcategorías consideradas en
éste estudio.
El proceso de identificación de
categorías y subcategorías será



























































































































Fil ]Todo _ _______


























































El Estrategias de análisis
de datos.
La estrategia elegida para el
análisis de los datos recogidos va
estar condicionada por la naturaleza
cualitativa de los datos obtenidos.
Definimos como dato cualitativo
“la elaboración primaria que
nos informa acerca de la exis-
tencia de una realidad, sus
propiedades o el grado en que
éstas se manifiestan”. (GAR-
CIA,E., GIL, J yRODR!GUEZ,
G.; 1994, 181).
Esto supone enfrentarse a
unos datos con una enorme riqueza
pero con un bajo nivel de estructura-
Pecogida
de datos
ción teórica. La especial estructura
de este tipo de datos requiere de
instrumentos de medida adecuados.
La ausencia de instrumentos
válidos para la medida y el análisis
objetivo de este tipo de datos ha
llevado a muchos investigadores a
recelar de ellos por considerar que
la intuición y la subjetividad eran los
únicos procedimientos válidos.
El modelo de análisis de datos
propuesto por MILES, M.B. y HU-
BERMAN, AM. (1984) esel que más
claramente ha reflejado el carácter
interpretativo de este proceso.
El diagrama que presento a
continuación es ya de todos conoci-









del análisis de datos. MILES, M.B.
Los datos cualitativos suelen
adoptar un formato textual, bien
directamente, como es nuestro caso,
o porque se hadecidido transcribirlos
desde otro formato previo (oral p.e.)
El bajo nivel de elaboración al
que aludíamosy la riqueza de signifi-
cados intrínsecos de estos datos
dificultades enormemente esta tarea,
pero afortunadamente contamos con
y
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instrumentos cada vez más precisos
y rigurosos para abordarla.
No obstante no debemos
olvidar que la intuición y la creativi-
dad no pueden ser desterradas
plenamente de este proceso. Combi-
nar sistematización e intuición han
sido las claves que han definido el
proceso de análisis de nuestros
datos: las respuestas de los tutores
al cuestionario de opinión.
Existenen el mercado distintos
programas informatizados para le
análisis de datos cualitativos (A-
QUAD, NUDIST, SPAD.T) pero en
nuestro caso hemos decidido diseñar
nuestro propio procedimiento de
análisis en el que el ordenador tam-
bién ha desempeñado un papel
decisivo.
El procedimiento diseñado
toma como base las tareas y activi-
dades que caracterizan el proceso
general de análisis de datos cualitati-
vos.
Reproducimos la tabla (Ilustra-














Agrupamiento fisico, creación de metacategorlas, obtención de estadísticos,




Disposición Elaboración de tablas numéricas, gríficos, modelos, matrices y sistemas de redes








Datos textuales: descripción e interpretación; recuento y concurrencia de códigos;
comparacióny contextualización.




Datos textuales: consolidación teórica, aplicación de otras teorías, uso dc
metáforas y analogías, síntesis con resultados de otros investigadores.
Datos numéricos: use de reglas de decisión (comparación de los resultados con
modelos teóricas; recurso a la peispicacia y experiencia del analista).
Verificación de
conclusiones
Comprobación o incremento de la validez mediante presencia prolongada en el
campo, intercambio de opiniones con otros investigadores, triangulación, compro
bación con los participantes, establecimiento de adecuación referecial, pondera
ción de la evidencia, com robación de la coherencia estructural.
Ilustración n0 30: Proceso general de análisis de datos cualitativos. GARCÍA,
E., GIL, J. y RODRÍGUEZ, G (1994, 187).
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* Procedimiento personaliza-
do para el análisis de datos.
Este proceso general ha sido
adaptado para poder aprovechar las
ventajas de los procesadores infor-
máticos de información (ordenado-
res).
Dado que nuestra materia
prima son los textos, que mejor
herramienta que un procesador de
textos.., textos que rápidamente
serán transformados en “bases de
datos”. El proceso seguido, combi-
nando el procesador de textos Word
Perfect y la hoja de cálculo Excel es
el siguiente:









Se creó un directorio denomi-
nado <DATOSB> (datos brutos).
La informaciónfue almacenada
por variables, lo que significa que
disponíamos de un fichero para cada
variable.
1. Preparación de la base de
datos
Consistió en la separación de
unidades significativas para el análi-
sis, así como en la conveniente
identificación de los segmentos.
Para la separación de unida-
des se utilizó un doble procedimien-
to: en primer lugar y de forma auto-
matizada (medianteMacro personali-
zada de Word Perfect) se hizo una
partición estructural basada en crite-
rios gramaticales de separación de
oraciones. La “orden de separación”
se activaba ante una los signos de
puntuación “, .“ así como frente
a conjunciones copulativas y adver-
sativas “y, pero, aunque”.
El resultado de este proceso
era manualmente revisado, dado que
se producían situaciones ambiguas,
como en el caso de las enumeracio-
nes, pero sobretodo porque los
criterios estructurales no siempre
coincidían con los semánticos. Esta
es una de las preocupaciones de los
estudiosos sobre el tema.
“Narrative analysis takes a
numberof analytio forms. We
discuss them here in declin¡ng
level of formality, that is, the
degree to whích the internal
coherence of the text is defined
¡n advance with reference to
codes, syntax, grammar or
forms.” ( MANNIN, P. y CU-
LLUM, B. 1995, 464).
De hecho, en alguna de las
variables, se han utilizado criterios
específicos derivados de su especial
naturaleza, como es el caso de la
variable objetivos. (Se especificará
en el siguiente capitulo).
El texto preparada era “copia-
do” a una base de dato utilizable en
la hoja de cálculo Excel.
En esta base, cada una de las
líneas constituía una unidad de
significado que calificamos como
“UNIDAD DE REGISTRO”
Se identificó cada una de las
líneas con un doble sistema: una
etiqueta de identificación del profe-
sor, y una etiqueta de registro (r) que
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numera da linea facilitándose asi la
localización de cualquier unidad de
registro. Veamos un ejemplo del
proceso.
r UNIDADES DE REGiSTRO ___________ ___
H i Voluntariedad ____ ________
DCE1 2 si no se quiere hacer_algo, difícilmente se podra mejorar. ____
DCE1 3 Co-responsabilidad_con_los departamentos en la elaboración de un plan de
DCEI4 Llevar a cabo proyectos de innovación,
bCÉ1 5 por la potencialidad formativa para los futuros maestros.
00E2 1 Profesorado equilibrado___
E2 2 (igual número de profesores actualizados en todas las áreas en conjunto). ____
bcE2 3 Medios adecuados (espacios materiales, instalaciones)
}DCE2 ~4 Ninguna relación con los alumnos del prácticum (vivir cerca, estudios cursados
DCE2 5Ñopolitizado_(mínima o nula influencia de las APA
DCS1 1 Tener todos los niveles educativos,
½instalaciones (¡aboratorios,_gimnasio, biblioteca, música, etc
)
9CS1 SÁ para que pase por todos los niveles y realice todas las_actividades_posibles.
Para hacer menos “engorroso”
el manejo de la base de datos se
hizo una formulación reducida de
cada una de las unidades de registro.
Esta reducciónfacilitó posteriormente
el proceso de determinación de
subcategorias.
Un código constituye una
herramienta de clasificación de la
información que se basa en una serie
de reglaso normas de asignación de
los datos a un grupo.
Este proceso consta básica-
mente de dos momentos:
2. Proceso de codificación en
sentido estricto
.
- La creación de un sistema de
códigos.
Hemos denominado a esta
fase de codificación, pero en realidad
todo el proceso seguido forma parte
de ella.
“El proceso de codificación
requiere, como establece BAR-.
DIN <1986), tres pasos: des-
composición del texto original
en unidades de significado,
numerar dichas unidades ypor
último clasificar las unidades
significativas en función del
sistema de categodas estable-
cido” ,(MARCELO, 0. 1993,
19).
- La asignación de los códigos a las
unidades de registro.
* Elaboración del sistema de
códigos.
El proceso para la creación de
un sistema de códigos puede reali-
zarse desde tres enfoques diferen-
tes: por vía inductiva, porvía deducti-
va y por integración de ambas.
La vía inductiva consiste en...
“abordar el trabajo de investi-
gación, la recopilación de los
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datos, etc. sinningún esquema
teórico previo, de forma que
éste aparezca en la medida en
que el investigador interaccio-
nes con el contexto. (...) La v!a
deductiva establece la necesi-
dad de establecer unos códi-
gos o marco teórico previo a
la realización del trabajo de
campo”~ (MARCELO, 0. 1993,
20).
Como viene siendo habitual,
es dificil adoptar una postura radical,
por lo que se impone un enfoque
integrador. En nuestro caso esa
integración se ha ido produciendo
debido a una codificación por nive-
les.
* Asignación de códigos: se-
gún niveles de codificación.
Una primera codificación,
denominada codificación estructural,
clasificó las unidades en dos grandes
categorías que diferenciaban juicios
del profesor de naturaleza diferente.
Estas dos categorías fueron denomi-
nadas DECLARACIÓN y REFLE-
XIÓN.
Las respuestas de los profeso-
res, en tanto que juicios, poseen una
compleja estructura. Como muchos
estudiosos han señalado, los juicios
de los profesores incluyen teorías,
creencias, valoraciones, ... en defini-
tiva opiniones de diferente naturaleza
que requieren un diferente tratamien-
to a la hora de su codificación.
En nuestro caso particular,
entendemos que en esos juicios
existe un componente básicamente
declarativo que incluye todas aque-
lías afirmaciones que el profesor
hace respondiendo estrictamente a
la pregunta formulada.
La segunda categoría estaría
formada por aquellas opiniones
emitidas de forma “gratuita” por el
profesor, en las que se aportan
informaciones no solicitadas de
manera directa. Decidimos calificar
dichas opiniones como reflexiones,
aunque en un sentido estricto, todo
juicio es fruto de la reflexión.
A estas dos categorías, defini-
das desde el más estricto enfoque
integrador, hubo de sumarsele una
tercera de carácter residual en la que
se incluían los registros nulos (en
los que el profesorno ha contestado)
o no codificados.
Realizada esta clasificación
estructural de los registros, se pro-
cedió a la codificación en función de
las categorías previas.
Dentro de la categorías de
JUICIOS REFLEXIVOS se estable-
cieron a priori dos categorías: Justifi-
cación y crítica. Aunque todas las
variables han sido codificadas no se
ha profundizado en el análisis de
esta categoría estructural que reque-
rirla un tratamiento diferente y nos
alejaría de nuestro enfoque inicial.
Los códigos relativos a la
categoría de JUICIOS DECLARATI-
VOS son específicos de cada una
de las variables y establecidos bási-
camente a priori, basándose su
establecimiento en el tipo de variable
codificada y en las expectativas
sobre esa variable pueden realizarse
en función de la formulación precisa
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de la pregunta. Así por ejemplo en
la variable RELACIÓN CON EL
ALUMNO, formulada en los siguien-
tes términos: Elegir un bosquejo de
diseño en el que se señalen los
aspectos fundamentalesa considerar
en los encuentros de los alumnos,
cabe esperar información relativa a
tres categorías: donde se producen
los encuentros (lugar), con que
frecuencia y con que propósito.
La determinación de los códi-
gos del segundo nivel de codificación
es absolutamente empírica. En el
establecimiento de las categorias se
tomaron como base los registros
reducidos. Se procedió a su clasifi-
cación alfabética y posteriormente se
analizaron los grupos de sinónimos.
Podemos decir que el criterio utiliza-
do es el propio de un análisis textual.
En el documento n0 4 se refiere
literalmente el proceso seguido con
cada una de las variables.
El total de códigos de cada
profesor va a ser su MODELO IMPLÍ-
CITO DE PRACTICAS.
3. Estudio descriptivo de las
categorías
Para concluir el proceso de
delimitación del modelo implícito,
realizamos un estudio descriptivo de
cada una de las categorías estableci-
das en el V nivel de codificación.
La distribución de frecuencias
de dicha categoría nos será de
utilidad en la interpretación de los
resultados del proceso de clasifica-
ción, así como a la hora de estable-
cer una propuesta alternativa,
La información detallada para
cada una de las variables se presen-






















entre formadores teóricos y prácticos
a situaciones reales
adquiridas en formación
ambiente en q.van a desarrollar su labor
aprendidas en formación
como se organizan servicios.
conlíeva implícitos muchos otros
Documento ir 4
VARIABLE N0 1 RESPUESTAS CLASIFICADASPROF r E In~n REDUCCIÓN







M R reflexionando y ejercitando
R observaciónfinterpretación de contextos
R Critica
R desde actitudes investigadoras
R según metodología de investigación
R reflexión
Cuenta R







MID3 9 D M
SVII 5 0 M
OcEl 8 0 0 A actitudes saludables
DCE2 5 D O A actitudes
DOSí 6 0 0 A actitudes • aprendidas en formación
boE7 3~& & & elaborados durante formación






punto de vista pedagógico y persona!
que debiera ser de calidad para:
sacar de dudas
contextos reales












& de ésta labor
















DOEl 9 D F ? ejercicio de profesión
2
DCS1 10 0 F ? garanticen_capacidad_y vocación
Cuenta?
4 0 M ‘A situaciones tuteladasDOEA
PEEl
3 D M A ‘experimentación educativa
2 0 M A teoría-práctica
Cuenta A





































1 —— — _______
~5LL21 4 0 0 A Jactitudes _____
--1-- -f__— — ________________ -— _____—
0LÚ2 130 0 JA ____ - seguir en formación _____
DLL4 ] 1 0 OjA Adquirir ___[00E2 1 4 0 0 A ___ intereses vocacionles
kDOE3 11 0 0 A __ _____ actitudes docentes ____DOES 7 D O A ____ autonomía
LOOES 2 0 6 .A_ ____ actitudes
DOES 10 0 10 A ___ actitudes de investigación 4
EMC2 ‘ 2 0 o A _ _ actitudes ___
—~ Cuenta A 14
THE2 5 0 ~0 c — teoría educativa
MíOS - 1 0 [0 Y__ conocimiento de teorías
MID4 2 0 0 C conocimiento profesional _________
DcS2 2 o ~o c _ __ - conocimientos -- _______
OCSI 4 0 0 C _ conocimientos _______
DOEB} 5 D[ o .C _ __ ‘conocimientos
EMC2 6,0 0 c ____ conocimientos_—- -— __
‘DCE2 20 ‘0 c__ _ conocimientos adquiridos
DMA2 4 0 {O c conocimientos adquiridos
pOElh_gtD o c - -__ conocimientos adquiridos * en program.
MIDí ¡ 1 0 0 ‘c ___- conozca _____
‘PEÉ2 2 o o formación de futuros mestros _______
THE4 —t recibida0 ¡ C formación teórica
fHE4 60 flc — 1fuente de conocimiento nueva/necesaria
OLL2 100200 ____ jp~yerdad_metodolágica única
DOE6 160 0 C porque
00E7 2 0 ‘0 C principios de teoria-acción
DOES &D O :c profesional autónomo
0LL2 _ 510 O O representaciones
Lb~s . 1 o Fo c Áécnicas
Dcsí <§fpo_c técnicas
DCS4
___ 1-PEEl ‘110 0 C - teoría60_tllC Iteoría _________________OMAl 3 D40 c ‘teoría adquirida
¡ CuentaC :24
00S2 3 0 0 D - destrezas ____________
[DCSI 3 0 ¡0 0 __ jadecuación en aplicación
‘DCS3 4 DaD 1 lnnovación:experimentación
DLL2 2 0 0 ¡0 papel técnico-Práctico
ñoÉl 5 0 0 0 ___ interpretación de situaciones di¿icíica~
00E2 110 0 0 investigación sobre práctica ___
[DóÉ~ 15 0 1~ o _______ hábitos de trabajo cooperativo ___
DOE3 41o O D observación noveles y experimentados 1
DoE3 ¡ 7 0 0 0 _____
4reflexión sobre propia acción
DOES 2 0 OMÓ _ juso constructivo de ppios científicos
DOES 50 0 0 ~estrategiasde reflexión e indagación ~
LDOES 1410 0 0 __ Icómo _______
DOEG 1510 tO D cuando
DOES ‘110 -~ 0 9 Jreflex!ón sobre propia acción
DOES, 130 0 0 preguntasq. lleven al conocimiento
ES 90 0 0 con criterio_propio
EMC3 60 0 0 organizar clase










MID1 120 0 JD Análisis
MID3 100 0 Ejecutar
manifestar pensamiento del profesorMID3 12 D OjD
18 0 0 0MID3 gestión y gobierno del centro
procedimientos investigadores/reflexivos
de acuerdo con teorías asimiladas
MíOS 3 0 0 D
MíOS 5 0 0 0
PEEl 8 0 0 0
14 0 0~ D
evaluar
PEEl incorporación profesional
SVI1 2 0 0 0 Preparación para
THE1 1 0 0 0 Llevar a realidad
Cuenta D 30
DMA2 2 0 0 E alumnos
DMA3 4 0 0 E niños
DOE6 11 0 0 E con alumnos y profesores
DOE6 170 0 E porquién
MIOl 5 O O E alumnos
maestros






M102 2 0 0 E
M102 6 0 0 E
00E7
Cuenta E
6 0 0 1
EMC3 100 0 1
MID2 11 0 0 1
MID2 12 0 0 1
MID3 8 0 0 1 acciones educativas adecuadas
M103 11 0 0 ¡ diseños curriculares
M103 15 0 0 1 acción educativa
SVI1 3 0 0 1 tareá docente
THE1 2 0 0 1 eficacia educativa e instructiva
Cuental —- 9
DCS1 9 0 0 P aptitudes
0C84 4 0 0 P necesidades de formación
madurezDLL4 3 0 0 P
OMAl
béÉi 5 0 0 P necesidad y coherencia4 0 0 P capacidad de análisis
00E2 9 0 0 P -— Socialización profesional
00E2 13 0 0 P aptitudes profesionales
DOES 3 0 0 P capacidades observación/interpretación
DOES 6 0 0 P capacidades *adquiridas en facultad
00E9 6 0 0 P capacidades
EMC2 3 0 0 P capaciddades
capacidades adquiridasEMC21EMC3
7 0 0 P
12 D O P responsabilidades
10 D O P propio método de trabajo




OCEl 2 0 0 R realidad educativa
OCEl 4 0 0 R realidad
DCS1
0C84
2 0 0 R
2 0 0 R
2 0 lo R
medio en que trabajará
situaciones de aprendizaje
OLLí realidad educativa
DLL2 6~D JO R que puede hacer
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_______ ~1~ —~ ___________ ___________
ÓLLW 40 o7R __ experiencia
DMA3 20 0 1R _ escuela ___ —____bóEl 2 0 0 R _____ realidad escolar _______
DOE2 2 0 0 R _____ realidad escolar
obE2 6 0 0 R _____- -~ práctica educativa institucional etc
LPOE3 2 0 0 R ___ _ práctica ______DOE4 2 0 0 R _ ___ práctica real
‘bóÉ~ 5 0 0 R _____ realidad de escuelak —— ____________ ________________________
¡ 00E6 8 0 0 R - funcionalidad del centro _______
DOES 8 0 0 R __ la enseñanza en realidad concreta
DOES 2 0 0 R _ ____ práctica real
EMC3 ¡ 1 0 0 R ______ Toma de contacto con
.EMC3 20 0 R _____ - ~prácticareal
EMC3 4 0 0 R _ ___ ‘condiciones de trabajo ______
EMC4¡2 0 9 R _______ realidad contextual
¡EMC4 40 JO R realidad de sujetos
MIOl 2 0 ‘0 R vida de centro educativo
-f-- -- _________
MIOI J 80 0 R - ___ práctica _______ __MIOl J 14 0 0 sistema educativo real en centros
__ ——--A
MID2.10 O O R ___ Práctica
R ____ __________________M103 ¡ 20 0 __ marco institucional del centro
M103 60 0 R — realidad educativa
——-IiM103 ‘16 DOjR _____ resultados alcanzados
MIOS, _ 6 0 0 IR _____ demás componentes del proceso educ
.
PEEl 4 0 0 [R-_____ prácticas ______
THE1 3[p ~ que se práctica en idealidad ___
CuentaR ¡ ____________ 32
‘0CS3 2 D]O T integración conocimiento científico y
DEX2 2 D O T - distancia teoría y práctica
DOE4 1 0 P ¡AC






























teoría y practica .ii~j
teoría y práctica
teoría y práctica _________
lo teórico a realidad escolar
________________ ___ 6





Ofrecer posibilidad de aplicar


























































Poner en contado ton ambiente






7 0 P AC
9 0 P AC
PEEl 120 P AO
PEEl 130 P AC_______
1 0 P AO
3 0 P Ao
THE2
THE4
YHE4 5 0 P AC
Cuenta AC
DOEl 1 0 P HO
‘OcEl 50 P HG Intervenir
Apíicar a situaciones realesDCE2 1 0 P HO
DOE2 4 0 P Hc Modificar
DCS2 1 0 P HO Poner en funcionamiento
























2 0 P HO
1 0 P HO
3 0 P HC
OMA3 1 0 P HO
DMA3
DOEl
3 0 P HO




10 0 P HO
14 0 P HO
3 0 P HO
DOES 6 0 P HO
DOE6 10 0 P HO
DOE7
DOE7
1 0 P_ HO
5 OP HO
DOE8 9 0 P HG
JODES ¡1 0 P HO
DOE9
EMC3
4 0 P HO
110 P HO
EMO4 5 0 P HO
MIDí 4 0 P HO
MID3 1 0 P HO concrección profesional
PEEl 5 0 P HO Modificar




8 D P HO
anotar
Resolver




3 0 P HR Analizar
DOEl 7 0 P HR Desarrollar
0051 1 0 P HR Conocer
0081 8 0 P HR desarrollar
DEX2 1 0 P HR coniprenda
OLL2
DLL2
1 0 P HR Asumir
7 0 P HR Reflexionar sobre
DLL2 9 0 P HR Ser consciente
SaberOLL2 110 WHR
DLL2 12 0 P HR aceptar
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OMAl J 2 D P HR _____ contrastar
7 —
OMAl 4 0 P HR_____ sentir _______
DMA2 1 D P HR conocer¶nsitu
”
LDOEl 1 0 P 0HR ____ Observar in situDOEl 3 0 P HR ___ Desarrollar ___DOEl 6 0 P HR - contrastar_e integrar
DOE2 1 0 P_ JI-IR conocimiento directo
DOE2 3 0 p HR contraste o prueba
00E2 5 0 P _ kW Reflexión crítica sobre
DOE2 70 P HR __
1Relacionar
DOE2 120 HR ~jDesarrollode ________
DOE3 1 0 1’ HR -- Observar
tOÉ3 3 0 P HR ____ Analizar _____
4=0E3 60 P ÑÉ 1serv _________
[00E3 _ 90 P HR 1Conocer ___
‘DOES 10 D P1’HR __ comprender _______
D0É5 4 D P J HR contraste/reconstrucción conocimiento ¡
00E6 _ 1 W P~Ñ~ __ contrasten
00E6 J 40 P HR __ Conocer
00E6 7D Ji’ - Conocer
DOE6 ‘13 0 P -~ HR - observar
bbÉ7 8 D P HR desarrollarlo
DOES 1 0 P HR Desarrollar
DOES 40 P HR Integrar
DOE9 3 0 P ~HR Observación y ______________




















MIOl -t í4~~ó •p
MIDI 1
~iD2 ¡






















reflexionetconocer alumnado del centro
13 0 P HR -— enjuiciamiento
iVo P HR ______ desde pdv práctico
HR
HR - Ranificar
HR - Participar como observador
HR conocimiento tco. centrado en pca. __
fHR sean capaces de contrastar
[HR - Relacionar
LHR -- ~clasificar ___ ___________HR - recordar
HR ______ Conocimiento real


















fomentar actitud de autoformación
-Ii
M105 4 R J’J que le permitan realizar
THE1 Y R J J problemas de falta de aplicabilidad






VARIABLE N0 2 RESPUESTAS CLASIFICADAS






DLL2 1 ~~Dibujoson excepciones
Cuenta & 2
JOCÉl IDI 1 escasa
DOE2 1 0 í Jí muy poca
. escasa
EMC1 1 D’l escasa
EMC4 ~i D 1 Muy poca
MID2
-l muypoca.--¡MID4 101 1 parcial
—VI— —~PEE1J1JD L~L Muy escasa -~________
SVI1__ 1’D II no mucha
Cuentalí 13~
DCS2 2D11 N ‘caminosdiferentes
DLL2 Ii 0 1 N 1Divorcio
DOE4 1 1 0 Ií N independientes
oOÉ& biD {í N Ninguna.
‘00E7 10 1 N ninguna
1 Noexiste
rbOÉi& jcuenta 1 N
DMA3 20 1 ,S muy relacionado.
DOE6 10 íls mucha importancia - —
-4— —— ¡ —— —THE1 1 0 1 ‘5 Bastante
THE2_ 1 0 ¡5 suficiente 7.
Cuenta lB 1 4
ñt~w 2~DN ¡A -~ circunstancial




MíOS SDJN ~____ y programada
THE3 10 JN A desigual 6Cuenta N A
OCE2 1 0 C se realiza el Practícum.
OLL4 1 DIN’C realidad de teorías dadas en c
—1—MID4 3D ‘N C etapa intermedia
CuentaNO . 3
OMAl 1 1? N F semilla chiquitita
——
DOEl iON iF mediodeFormación
t
OCEl 2




O •N 1 institucional _____
TH E4
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impluesta por exigencias gestión
SVI1 2 0 N 1 teóricamente si





DOE7 3 0 P para que sea más coherente
Cuenta PC1
OLLí 1 13 P P llevar a práctica la teoría
DMA3 1 0 P P llevar a práctica teoría
contrastar formación teórica




1 0 P P
2 0 1’ 1’ Tomar contacto con la realidad
40 P C
Cuenta PP
controlar/comprobar relación tt-pca 6
0051 2 R O c mal articulada
DCS2 4 R~ O O debería existir.
0053 1 R O O planes mál pensados impiden




3 R O O
1 R O O
DOE4 2 R O O
O_________
C
desde fuera no se ve conexión
Didáctica de 10 sin práctica.DOES
‘DOE7
2 R O
2 R O no orientado hacia análisis y
DOES
MIOl
2 R O c
autorreflexión sobre la practica
No es foco del plan de estudios
2 R O O No se ha dado a conocer el plan.







c con esfuerzo y dedicación
2 R O O mayor consenso académico
adolece de entusiasmo /seguimiento
depende de valoración de profesores
16
‘fHE2 2 R O O
THE3 2 R O O
CuentaRC


















VARIABLE N0 3 RESPUESTAS CLASIFICADAS
u lE jin I2n REDUCCIONPROF _________
DLL3 1% ‘% t% NC
DMA2I 1%% ~
PEE2i % % %
Cuenta%
LWExí 1& & &
THE2 & ~jCueilita&




DOEl J 6~D c ¡A
00E6 1 tb CÁ
DOE8 ¡ 3~D O 7Á
EMC4 iJo 1t A4——MIOl -I 1D~C Á
MíOS_ ljDjé A ____
Cuenta CA









condiciones que propone Reforma
Estimulados:económica/profesionalmente
regulación de requisitos (LOGSE)
Convenio centros y la Universidad.
requisitos de idoneidad (MEC/MINISTERIO) __







Ninguna relación con los alumnos del P.
____- __ CD ____ play~back* ___________
+0 -- ___ __ _____________-— -— — - — -- Ábiert¿~ alas nuevas corrientes. __




























O dejar hacer para poder aprender a aprender.
b — -- Proyecto de investigación
O innovadores
0
desarrollo del conocimento práctico
profesorado competente
profesorado reciclado
formación específica como orientador
diseño y desarrollo curricula autónomo



































C O _______ ayudar alumnos en diseño
C - O - calidad de enseñanza/innovación
0 6 ejercicio previo de deocencia en escuela
5 atender debidamente a alumnos



























0053 6 0 0 E
OLL4 2 0 C E
DOEl 2 0 0 E Completos en cuanto a niveles
DOEI 4 D O ~E servicios y elementos necesarios
DOE4 1 0 0 E distintos niveles del sistema educativo
00E6 2 13 0 E disponer de medios necesarios
DOE9 1 0 C E ninguno técnico o educativo






0 E desarrollo adecuado de especialidades
0 E distancia prudencial
SVI1 2 13 0 E equipamiento_ténico/pedagógico




C O No politizado
Fiindonar únicamenteO O —
ooÉl 3 13 0 0 Funcionamiento normal
00E2 2 0 0 0 Funcionamiento bueno.
organización y funcionamiento00E6 1 13 0 0
Cuenta CO 5
DCS4 1 13 0 A profesores dispuestos a participación
0084 2 0 0 A profesor dispuesto a enseñar problemas comunes
Oispuestos a colaborar
Implicación en el plan de Prácticas
Actitud receptiva a alumnos







0 A receptivo a innovación
00E7 4 13 0 A disponibilidad temporal
DOES 2 0
EMC1 1 0
0 A actitud positiva
0 A buena disposición profesorado
MIOl - 3 0 D ~ preocupados por formación de alumnos
M102 1 0 D A actitud positiva de profesorado hacia alumnos de
prácticas
M104 1 0 13 ‘A deseo de colaborar




Co-responsabilidad en elaboración de plan -___
13
OCEl 1 0 13 e
00E1 3 0 0 0
0082 2 0 13 0 coordinación entre tutores
OCS2 4 0 0 0 unificar criterios
DEX2 1 0 0 0 Relación absoluta
OLL2 1 0 0 0 corresponsabilidad
OOES 10 0
00E9 20 0


















































Ayuda mutua entre instituciones.
Abiertos y colaboradores
querer colaborar
Profesores dispuestos a colaborar
.









Colc o —__ 1
_ O




¡ 3JR 1 ~ _
0032 3[R JJ 4




















asumiendo papel de formadores
7
Raramente planteamientos más positivos.
si no se dan requisitos 1~ y 20, difícilmente 3 0
compromiso de la administración
actualmente actitud negativa






pasar por todos los niveles
beneficio formación alumno en poas
convenio actual MEO-UOM plantea adopción de
alumnado rutinaria, inconsecuente
¿Por qué en Hospitales, Juzgados, etc~.. los
profesionales reciben una “venia docendi”? y una
remuneraciányen la enseñanza no?).
enfrentarse con hechos, no anécdotasJ
desarrollar factor humano
J van a ser los primeros “modelos”







posibilitar unas buenas prácticas
- reflejo de realidad, luego no requisitos






tras estudio en profundidad
lograr actitud positiva
revierte en formación
si_discrepan del modelo, p!áctica negativa




IHEl 2 R J _ J deseo de mejorar




VARIABLE N0 4 RESPUESTAS OLASIFICADASfPROF ~r E COCaD.
[OLLa[1%% %
113MA2 1 % %%
Cuenta %




K—--—- -- — —
OEX1 1& & & dibuTo_____
M103 lláS áE&
Cuenta&
00E3 1 0 A 7
p
postura de dejar hacer
necesaria y adecuadaM102 1 D A 7
Cuenta A?
DOEl 2 ff W O colaboración con departamentos
13082 1 13 A O coordinación
0084 1 D A C coordinación
OLL2 2 0 A O
00E3 2 ff A C




estrechaDOES 1 D A O
00E6 1 0 A O reciprocidad
00E7 1 0 A O coordinación con Facultad
con_UniversidadDOES 1 D A O
130E9 1 0 A O colaboración
130E9 2 0 K O igualdad
EMO1 ji O A O
1conocimiento mútuo
EMO4 1 3 0 A O [totaícolaboración.
MIOl 1 0 A O ~muyestrecha y directa.
‘igualdad.30A0
MIOl 4 13 A O
M102 3 13 A é
~=1Io5 1 13 A O




PEE% 2 D~A O
Ayuda mutua entre instituciones.
colaboración mutua.
Total. natural, cordial,... ¿ qué otra?
Oiálo
go científico
THE1 2 0 A O
THE4 10 A O
Cuenta AC
EMO2 1 0 1A R convenio entre el MEO y IaUOM.
Convenio formal que lo posibilite.MíOS 4 13 ~A R
AR
~ñÉx2 D¡E~O
JDLL1 1 13 E O
~DLL2 1 0 É~ O
~EMO47v E O
MIOl 2 0 EC
‘PEEI 1 D E O
1THE3 ~J P E O
Cuenta EC



































































Intercambio de ideas entre tutores.
Oirecta a traves de los tutores, directores y
profesores.
6
Conocer y colaborar en el diseño






























coordinación en el seguimiento.
Compromiso





coordinación en plan de formación
.





integración del tutor en actividades escolares.
Recuperar figura del Regente
4
ser centro de experimentación
status de centros adscritos
mayor competencia de centros
intercambio de experiencias: investigación-
para sacar el mejor producto.










































































PROF r E In
t
RESPUESTAS CLASIFICADAS





0051 10 V A ISaños
OCEl 213 VA 50%
OCE2 io y A 50%
DLL2 1 13 V A SUMA
SUMA
——
OMM 113 V A
00E2 113 Qa~ 35%
DOES 10 V A 50%
130E6 10 V A 75%
130E7 1 D y .A 50%
MIOl iDV A 50%
M1133 10 VA 40%
M1134 10 V A 50%
THE1 213 V A 50%
Cuenta VA 13
DLL4 10 VB 3,Sm
.130E3 30 V 6 3m
FÉWT 10 VB SUMA
FEMO2 10 V B 15%
PEEl 2D VB 3m
PEE2 20 V 6 10%
SVI1 10 V 6 1C
CuentaVB 7
130S3 113 V M 25%
13EX2 10 y M SUMA
‘DLL1 1DVM 1/4.
OMAl vi O y M -. 1/5.
OMA3 vi O y M SUMA
DOEl 313 V M ~ Total 20%
OOE41DVM 1/3.
00E8 viDVM 20%
‘DOES vi O V M 33,30%
EMC3viDVM — lA
EMC4 ‘vi O V M 1/3
M1132 viO VM 1/3.
MíOS 1 13 y M SUMA
THE2 1 13 V M SUMA
½E3iDVM 25%
THE4 10 VM 1/3.
00S2 10 V M 1/4.
CuentaVM 17
oosT 1 R O O insuficiente
OOE1 1 R O O integrado teoría











































VARIABLE N0 6 RESPUESTAS 0LASIFICAOAS
PROF r E 2n 1 REDUCCION
DLL3 i%% % N.c.
PEE2 %% Nt
2 Cuenta % 2
00S3 1 & & & describe situación actual
‘DEXí i&& & &
130E7 2 & & & 10 observación y análisis
130E7 3 & & & 20 autoanálisis
00E7 4 & & & 30 diseñoydesarrollo curricular
5 Cuenta & 5
OLLi 1 0 0 H distribución homogénea
EMO2 2D O H 50% generalista 50% especialista
MíOS ~Wo H 3040%
THE1_ O O H 30segunt
4 Cuenta C H 44
‘13CE2 2DO P 301ty20c ——_____
0081 3D ,O P 401a
OCS1 j6Dc P 40 ~
0082 1¡13 JO P - observación
0053 s]oc p 30 los
0C84 ~D p 30~~
DEX2 40 0 P 40 todo
DLL2 6W 40 completo
OLL4_,3 D O P 302,5m1
0MA1viD~O P 3~12s-
DMA2 4JD~O P
OMA3 3D O p - jO segun c
130E14 O O p_________ 30 lOs —1
130E3 30 0$ 303m
OQES 20 .1 P
00E6 ?LPDO P :30 65
00E8 1 13 0 P ¡progresiva
DOES 4 D O P 3020 créditos
130E9 1 0 0 P progresión geométrica
EMC1 310 p
EMO4 1 13 0 P
M102 3Db ~
M103 40 [o P
PEEl 20_[c~
THE1 40 [c~










tHÉ4 40 JO p
F28 Cuenta C P
0052 2 0 ILA
00E2 3D 1 A
participación
130E6 10 1 A
40 completo
lobservación
j4~ laño —EMO2iDI_ A
EMO3. 40 1 A J30todo
[ultimo cuatrimSVI1 vi Dl A —______
—-4
-

















distribución imposible con plan actual
2




















OLLí 2 0 1 P intercalado con teoría
130E4 1 D 1 P paralela teoría
DOES 2 O P periodos en facultad/escuela





























contraste y reconstrucción de conocimiento
RJ








b~sí7W . 41L~ - ____
0083 3 104s__
0083 4 ‘ 206s
130S4 2 - d ~bservación ________
13084 . 3 1015 _______
.130S4 4. —— -_______
iiOIs~—4OEX2i__ ¡100 -
DEX2 2 200 __
‘OEX2 3 _______ 30 20%
‘i§LL23 10 25%
FñL[2 4 ~ si&k
¡OLL2 . 5. 30 50% ~~1
1 1015 d
DLL4 2 —___ [2015d ___ —--1
OMAl . 1 203s — — ____
‘OMM 2 —— 11030%y _______ __________ ______________________________¡OMM 3 r50% _______OMA3 1 ‘301c
OMA3 2 __ 20 1:03 ____ ___ __________~1
.OOE1 2 ___ VIs
DOEl 3 - __— 202s — _______

























130E6 2 1 20 3mgeneralistas7DOES 2 l08créditos
DOES 3 20 15 créditos
EMOl 1 20 2s (1)
EMOl 2 -~ 30 3m (2)
EMOl 4 localizar <1)














‘EMOl 6 localizar (3)
M102 1 101m
20 lrnM102 2



















VARIABLE N0 7 RESPUESTAS OLASIFIOADAS
PROF ~§JWI4wJ2n REDUCCIÓN
13EX2 1% ~ __ ____ N.O. _____
OLL2 i%% % NO.______
DLL3 1 % % % NO. __________
UÚÁ§ 4% % % NC. __ __
Cuenta % 4
DEXí 1 & & & -- dibujo
oUs3 - - 1 & & & cuestión 10 (porcentajes) - __
00E4 1 & - & & ya señaladas _______
Cuenta & 3
00E9 6* * *
__ Cuenta * O
OCE2 3 0 A E ___ ensenanza __________
0081 20 AE - enseñar __ _____
ñT~r 1 5 -- A_ É - Supervisar _____
Db54 3 b A E dirigir
OLLí 1 0 A E — Evaluación
OOE1 1 0 A E planificar
DOEl 3 0 A E Informar
DOEl - 4 0 tA É Motivar
bOEl 80 1A E Supervisar __
DOEl SDIÑÁE evaluar
00E2 2 ID LA E evaluar
00E2 - 70 A Introducir _______
obÉ3 3 0 A_¡E _ Diagnosticar
SÓÉá so “A E __ Contrastar _____
OQEO_ i DjA E ____ Enseñar
130E6 2 13 A E_____ Guiar
130E6 3 0 A E Dirigir
00E7 5 0 A E Introducir prácticum.
130E7 sto Á E &oordinar_universidad con centro.
~1 __ _____6óÉt 90 A E - -— - Manifestar al tutor de aula
.
oóÉét 2o_ A E Participar __
EMOl 3 0 A_ E __ Jjguiar
EMci 90 A E revaluar _
EMO2 3D Á E - Supervisar _______ ____
EMO2 50 A E Enseñar
ÉMO2 6 0 ¡A E Evaluar
MIDI _ 5 0 A E actuaciones del alumno
MIDí 5 13 A ‘E ___ Evaluar
MID2 40 ¡A E ___ Comprobar -
MID2 50 A .E Evaluar
MID3I_ 1 DA E _ _ Planificar ______
M103 40 A E 9nformar a futuros profesores __
M103 1_lID A T~ [gvaluar ____ __
M104 íD A E ___ Diagnosticar
M1134 3’D A__É -—___ - tÉvaluar
M1135 1 0 .A E __ enseñar______ _______
SVI1 — 3~D AE —— evaluar
IHEI 910 A E ___ evaluar ___
THE2 . 10 ‘A E - Enseñar
-265-
THE2 3 D W E 1oirigir
THE2
THE2
40 A E corregir
6 13 K E Evaluar.
CuentaA E 42
5 13 A F orientación00E2
0081 1 0 A_ F Orientar
3 0 A F supervisar13081
13051 4 0 A F evaluar
13082
0082
2 0 A F ayudar a comprender
3 0 A F guiar
5 13 A F asesorar0082
0082 6 13 A F evidenciar
0054
DLLI
2 0 F orientar
DLL4
13MA3
2 0 A_ F orientación
1 D_4 F_________ incitar
2 0 A F orientar
DOEl 5 13 A F Motivar
613 JA F ayudar
7 0 A E
4orientar
5 WK E ¡Alentar
1 13 A Facilitar
20_4A F Orientar







130E4 2 0 A F JOnentar
90 A F Aportar
11 13 A F JAyudar
113_~A F JOrientar
2 0 jA F jayudar
4 0 jA F_________ [Tutelar












5 13 A F 30 orientar sobre aplicación
4 0 A F orientación
4 0 A F asesorarEMC1
EMO1 8 0 A F aconsejar
1 ID A_ F Orientar
210 A E aconsejar
110 A F orientar
2fD A¡F - comentar






EMG4 3 13 A F facilitar
MIOI
M1132
1 0 A F Orientar
1 0 A F consejar
213 A_ E }AYudar
3 0 A F rientar-
6 0 A F____ formar





M104 2 b~ A F Orientar
M104 4 0 A F Aconsejar
MíOS 2 0 A F ayudar
SVI1 1 13 A F orientar
THE1 1 0 A F Dara conocer
-266-
THE1 2 D A F festudiar con aluimnos
____ ______ —4- ______________
THE3 1 1) A F Isupervisar _______
THE3 3 13 A F Plantear
THE3 5 12 A F ¡Abrir caminos
THE3 _ 613 A F Animar al trabajo
THE4 ¡ it A F FFacnitar
THE4J ~Fb A F -—_ ayuda
___ -- Cuenta A F __ ______ ____ 55
10 A~ R - — - Observacion:
DLL1 3 b A R evaluación
OMAl 2 D A R _____ indicar_alternativas
OMA3 _ 10 A - R aconsejar - ______ _____
OoÉ2 1 0 A R ____ analizar ______ _______
00E2 100 Á R Asesorar _____
00E3 4 0 _ A R Apoyar ______
oóÉ41 ~12 k2 ~flexionar
OOEY 11 D__ A R Realizar seguimiento
ÚÚÉS 70 A R __— Seguirmiento directo
EMC1 5 0 A R __ escuchar
ÉMOV é’O A R _ - dialogar ___
EMOl____7~D A R tvígílar
MIOl . 4[D - A R Reflexionar
SVI1 4 0 A - R - responsabilidad
THE1 40 A R - _ __ tRecapitular_____ ____
THE2_
_ Observar__ 2DA R ___
Cuenta A R 17
MíOS 3D [F 7 expuestoenffi _______ _____
PEE2 ¡ 10 F ? _ punto 10 ____ ____
____ Cuenta 9 _____ 2
13052 ¡ 1 13 f A contacto con alumno
01±4 _ 20 [FA __ -- inquietudes ____
U— ____
OMAl 10 F 7A iAnimo!
06E2 40 F interactuar ___
00E2 6 0 F A superar limitaciones __
DOE2 -- 6 0 F_ A Imundo_profesional
DOE2 9 0 F A preocupaciones, inquietudes, cultura
—~ A - profesional _____
130ÉW7
1o 2~ _____ resolver conflictos
56É4 100 F LA __ referentes
í ___00E52 _ 3D _ F [A — aconsejar ______ _____
— — __ -E—
00E7 10 0 E ¡A expectativas sobre prácticum.
EMO1 2 0 -- J F - acercamiento humano
EMO4 4 0__It ‘A __ comunicación
MIOl 2J0 It A - —— aspectosquelorequieran
M103 1412 F _A - tomar decisiones justificadas _ ____
-tSVII 2~D F A ____ 9gisponibilidad _ ____
- 1 ~Thuenta FA~ __ ___ 16
5dÉ2 - 4 0 É __— ____ elabora documentación
00S4 5 D E ‘0 —— abajos a realizar
00E2
3J0 ~ —t ~~+~Vodelar.(enseñanza
DO S 5 13 F O construir conocimiento
DOES 6D F C — [situacionestibie aticas
-267-
DOES 4 0 F O relacionar con tEoría
4 13 F O cumplimiento de obligacionesEMO2
M1133 [13 0 F O
THE1 5 0 F O
logro de capacidades
Recapitular
THE4 2 0 F_ C
Ouenta F O
información




6 0 F E elabora diseños
4 D F E análisis y sistematización
11 0 F E
1~ii~iegias
3 13 F & ¡~cturas
130E2
DOE4
DOES 4 13 F__ E
2 13 F E
dialogo sobre problemas
20 interpretar realidadDOES
130E8 6 5 F E 30 analisis reflexivo del desarrollo
3 12 F É órganos/actividades del centro
~concre~ndo9 0 F É diseño curricular10 E ví s de solución
6 0 F E programar
5:0 F E fallos
Cuenta FE
5 0 [F 1 intervención en aula
713 F 1 problemas
413 F Ii problemas
4 W F[l -______ seguimiento continuado
3
1P F [1 mejorable
4 13 F 1 práctica
6 0 [F 1 [procesode aula

















8 13 F 1
hacerse como maestro.
Orientar
EMC3 3 0 F 1 errores y aciertos




2 13 F - E
5 o É - 1








12 13 F_ 1
30 F 1








10 Di F 1
2 0 1 F 1
actuaciones
trabajo y asistencia
THE3 4 12 IF 1 interrogantes
THE4 40 1 proceso formativo
23
OCEI 10 F T todas
DOEl 2 0 F f ‘acción tutorial.
DOEl 100 F t todo proceso.
todos aspectos00E7 12 13 F T
SVI1 1 0 F t todo
‘Ouenta F T




DOES SR - J
J Depende del curSo.
J -— grabación









Intercambiar ideas con maestros.
Compartir orientación con profesor aula
M103 ¡ 3 R
A -
J j J integrándose en equipo de planificación
[Cuenta R J 6[Cuenta 197
..jgeneraí
-269-
VARIABLE N0 8 RESPUESTAS CLASIFICADAS
4-
PROF r J E 1 n 2n REDUCCIÓN
PEEl 1 % % % NO.
% N.CDEX2 1% %
DLL21%% %
OLL3 1% % % N.O
OMM 1%% % NC.
NC.DMA3
SVI1 1 % % % N.C.
Cuenta % 7
& dibujo.OEX1 1 & &
PEE2 i& & & Un7O%___________
& 30% profesor del colegio.[PEE2 2 & &
OCS3 vi O R
Cuenta &
A Rigor científico (contenidos)
DLL4 2 0 R A reflexión personal
DOE2 4 13 R
téÉi5 vi O R
130E7 3 0 R
A sugerencias para su mejora
objetivo en apreciaciones.
A cuestionamiento
00E7 4 D R
DOEB 3 13 R
A referencias de análisis.
A Su propio papel,
¡ DOEQ 2 0 R A otro punto de vista
EMCI i D R A teoría práctica
A q.profesores quieran participar
A tenga en cuenta opinión
A ~Fúio de su_reflexión
Cuenta RA 12
ÑWÑ 2 0 R
MIDí 3 D R
.THE4 113 R
DOSí 1 13 R O [~Ñrn~ experiencia de trabajo en centro
E)LL1 1 13 R [o — [¿~V~cidadpara reconocer nivel de
[O experiencia
O Intuición
O visión desde experiencia.
O Su_experiencia teórica científica
OLL4 1 0 R
OMAI 1 0 R
OOÉW 3 12 R
00E6 1 13 R
DOE6 20 R O práctica.
THE1 vi O R O experiencia-~
THE2 2.13 R O conocimientos.
THE2 - 3 12 R O experiencias
THE3 2 0 R O experiencia
Cuenta RO 11
00E9 1 13 R F conocimientos teóricos
EMC1 2 0 R F vanguardia educativa
F conocimiento
~.uunIan r
SVI1 2 0 R
5&ÉP 1 13 T O información
OCE2 1 D T O dificultades encontradas y sus
soluciones.
O Modificaciones para optimizar
prácticum.
DCE2 2 0 T















































































































































1 13 T ~






evaluar nivel de conocimientos_teóricos
valoración de trabajos ____
valoración de entrevistas comentando
actuaciones
evaluación de memoriajtrab de alumno
evaluación explicativa-informativa







evaluación total del programa
.
en coordinación con profesor tutor de
aula _________
aplicación práctica en su área de
conocimientos ___________
visión_y reflexión sobre actuaciones del
señalando aspectos más fuertes,
Facilitar realización del plan __
posibilidad de que conozca
documentación
propuestas de mejora en aspectos con
limitaciones para alumnoÓr~anización. - -
funciones adecuadas. ________




relación con centm ________
puesta en común ante junta/comisión
14~
proceso formativo seguido por
estudiante
Adecuacion práctica
evolución del alumno durante
practicum. _________ _________
30T S Guiar y dirigir a alumnos en prácticas.
2 0 3 — S -_____ —- Allernativas a resolución de problemas
durante interaccion
EMC2 10 4 5 Orientar alumnos ______
Ml1323tD KV _ S - a través de visitas tutoriales
CuentaTS ___ 700E2 6 0 T _T ____ compartir_evaluación con tutor centro
-27 1-
3D 1 1~ negociado con supervisor.
MIOI 4 13 1
—
1 — conjuntamente con él
M1134 6 0 T T relación con tutor de aula
Cuenta T T -~_________
00E2 1 R O O Más que calit9cación, debe
M104 2 W O C retroalimentación que considerase
qp~pJopesdeItutor
dudo que saliendo de facultad de origen
— -~ Cuenta R
DCS1 2 R J J
pueda aportar al o.





‘M103 2 R J
iM1134 1 R J -
J
ante inspector
evite posibles errores detectados 2
es quien más puede apodarJ
J parte del proceso en síntesis
J fundamental para futuro de prácticas
J profesor en formación pueda manifestar
su pensamiento crítico

















































en colaboración - ____—.
reuniones conjuntas para puesta en




R conocer i¿_que se quiere hacer
R dara conocer4-—Cuentaftft ¡ 3
y - - participación y colaboración ______
y - colaboración debe partir del profesor
CuentaN V 2
actitudes y aptitudes
A cuestiones previas _____
K - programación de_actividades - -
metodología ____




oó~í ítWjó A _
DEX2 20 .0 _
OLL1$i>O O _ ___
DLL2 10 OA __ ___
DMA1
4 í[o~éA ___
LUMM 10 OA_ __
DOEl 4 13 0 A actuaciones en aula
ÚÓÉa 1 0 0 A actividadesa realizar
DOES [ 3’D 1OA - trabajo de investigación Htivicí 70 o A actitud___
ÉMc2 ¡ 2 0 0 A desarrollo de programaciones
EMO2’3V0[O A ectitudes y aptitudes
M1132 140 0 A preparación de lecciones
~Ml132¡ 200 __ ½de la enseñanza -
2~D
__ planificación de investigacién -___
______ _____________ ____ ____________ ____________________________ __________~1
tVll lo ‘o A _____ actuación práctica
O A ___
ticÉ2 uD O E ___ evaluación del alumno
lo __ _ _ - - ---4rb&S4 1 0 O¡E -___ —— calificación alumno01±4 2 E - evalu i ___
OÓEÍ 2’13 O E - asistencia __
DOET 5 0 9 E ___ calidad de su trabajo
-
EMO2 10 0 E__ __ cumplimiento ____ ____
SVI1 20 0 E ~~asistencia~ ___ ___
THE3 h 1 0 0 E ___ asistencia _____
¡ t CuontaDE — ___ ____
--4, -
00E3 [ 1 0 0 M _ ___ instrumento_de_observación.
00E82 0 -~o--~ -- -- enfoque_metodológico ___
00E9 20 visitas ____
tHE3 1 ~ ~ O M ____ materiales
Cuenta DM __ 4
&
Cuenta &
E. In 2n REDUCC¡ON
-273-
DoÉf 2 13 b~ N necesidades surgidas
~EMO4 1 0 0 N al hilo de la actividad
EMC4 2 12 0 N no hacer catálogo
PEEl 1 13 0 N planteadas en realidad educativa
CuentaoN ¡ 4
OCEl - 1 0 0 P diseño y evaluación del plan de
0052 iDOP &
130S3 1 0 0 P objetivos
OEX2 vi D O P objetivos
DLL4 1 0 0 P objetivos
DDE5 vi D O P —- plan general
MIDí vi b O P plan de prácticas
PEE2 vi D O P organización para aprovechamiento
THE2 vi O O P señaladas ya
THE3 2 D O 1’ planificación
lo
OLLí 2 0 0 R responsabilidad del alumno
M11331 O O R contenidos y tareas
SVII 3 13 0 R responsabilidad
Cuenta O R 3
DMA3 ib 0 1 todas
.DOE2 1 12 0 T todas
130E4 1 D 5 T todo
DbE7 1 D 0 1 contempladas en diseño
THE1 IDO J todas
CuentaOT
M104 1 R J J aceptaci~~alumno
~pP!L2 R J J él es quien está día a día
00E3 2 R J J observar lo relevante para formación
DOE5 3R J J para máxima colaboración
THE4 1 R J__J el profesor de aula decide
____ ___________ 5Cuenta R ~ 69
___ Cuenta
-274-
VARIABLE N0 10 RESPUESTAS CLASIFICAOAS
‘PROF r .5 fin 2n . iREDUccIÓN
DLL2_ ¡ 1 % % %




PEE27 1% 1 1r% ¡%
-4-— —4—--— ——- .. ________SVI1 1J% % % __
‘Cuenta % 6
DEXí 1 & &¡& - dib¡4o
OLLí 2& & __ -— —
DLL1 3& & & __
‘DMA1 1& & &
M103 9& & &
EMC2 1 5 & & & Horario extraescolar
úío§ t 4~& ~ & * explicaría su díeño de la
& __ ___ — ___
MIDí 4&¡& &
MID2 ____4A~ ~ ___ ___- - - —, - ____
Cuenta & _____ íd
ocS3 8 0 F ‘A determinado momento
0084 1 0 F Dependerá del momento
DEX2 1 13 F A Depende del alumno. _____
DLL4 - 4 0 F A ____ en cualquier lugar/momento.
¡ É~WéW’ 413__‘F A __ No preestablecidas
M102 _ 2,0 FA ____ pued~sercualquiera; 2
4Cuenta_FA ___ 6J
0082 40 F F _ Al final ____
5D -t-AF _____ momentos iniciales
OLL4 3 F F Encuentro final
EMO1~ 20 F .F durante y después ____
M103 5 0 F JF Oon posterioridad
-t ‘CuentaFp 5
ocs§~ 10 F 1 __ AV~¡ncipio__ ____
DLL4 1 0 FI antes de practicas ____
-t -__-~DOE7 20 [F 1 __ [finalde la semana.EMOl 1 0 <VI -~ del - de ¡
antes periodo prácticas.
EMC3 4 12 F 1 semanal
MIOl 1 2b F< 1 Entrevistas previas
80 F ¡1 - cadadossemans
—~ CuentaN ____ ___ t
OdÉi soT ‘~ - semanal
¡12081 1 D F P __ Undiaalasemana
0082 - 3 0 F P _____ penódicamente _______
DOEI ¡ 1 13 iF P ___ [Antesde actuaciones
JPOE3 __3D F P _ __ semanal
00E9 100 F P _ comienzo o final de semana -
MID2 3 0 F P t~stablecido ___
THE3 2 5
1F’P ___ semanales. ___
[Tí-1É4 1 13 ‘F P __




alternarse entre la Facultad y el
L A 20en el centro o en Facultad.L A [Cfl función de necesidades
1 0 L A [tantoel centro de práctica como
2 0 L A Centro y Facultad
CuentaLA - 5
00E250 L O Escuela/centro de prédicas. -—
13083 2 ID L O centro y aula
bt.L4 2DL O Visitasacentros
OMAl 3 13 L O asistir a una clase
DOEl 8 0 L O en el colegio de pcas. o en la
00E5 3110 Colegio de prácticas
00E6 4 12 L O centros escolares.
tI&ÉY 10 LO donde se realizan las
00E9 9 13 iZo lEn el colegio de prácticas.
MIDí 1 13 L 0 Primer encuentro con el aula.
M103 1 0 L O En el centro adscrito
THE1 3D iZo 1iraícentro
THE2 ¡ 20 L C L en el colegio: —-
-
2 D L F ~~Yacultad
00E3 1 13 L F introducir en centro
LIDOES 1 0 L F centro de formaciónDOES 4 6 ID L F Centro de formación
DOE6 3jDL E centro de formación
DOES 4~D L F en el centro.
EMO2 L F En_los seminarios:
EMC4 5 13 L F institución
MID3 70 L F -- - en la Facultad,
THE2 1 DL F En la Facultad —
~~E3 <DL F centro de trabajo/_Facultad —
Cuenta L F 11
DMA3 1 0 N N Entrevistas
DMA3 2 0 N N visitas
JYHE2 ‘N_N Visita.
Cuenta N 14 3
DCE2 11 DW7Y_____ - aspectos científicos
DCE2 4J13 P [7 sociales
[~CuentaP?
DOEl 4 ID P A todo_cuanto se refiere a la
boEe 113 P A Depende del curso.
THE3 3 0 P A Aspectos atener en cuenta.
Cuenta PA 3
OCEI ijO P .0 grupo de trabajo
120E2 2{D P 13 personales
DOS1 3D P ID Sediscute
DCS2 3 0 P 13 debates
13083 1 13 P 13 Contacto con
0083 6 D P ID discusión, crítica,
DMA1 5 D P 13 presentación
DOEl 2 0 P ID su conocimiento del nivel de los
DOE2 4 0 P 13 comentar el periodo último














D0E71 4DPD _ reflexión sobre la acción. 2DOE9 1 13 P 12 ___ colaboración con el centro
.
00E9 _ 2 13 P 13 colaboración con los profesores
00E9 3j13 P 13 Relación con los niños.
00E9 11jD Po compartiendo momentos con el
EM02 2 13 P 13 cambio de experiencias.
MIOl 3 ID P O __ poner de manifiesto los objetivos
MIOl SD P ID ___ Reflexión
MIDí 6 0 P D ____ Reflexión
MIDí 9 0 P O conclusiones
MID3 2 0 P O __ encuentro con los responsables
M103 100 _ P O __ escuhar el relato de las
PEET_ 1 0 P O Escucharle para conoce el grupo
PEEl 2 13 P O 1Escuchar las dificultades
‘THE2 7 13 P O __ Dialogarcon el profesor del
0052 - CuentaPO ____ 251 E autoevaluación del proceso -J
0083 4 13 P E Análisis del contexto______
0083 9 0 P E evaluación de intervención.
DOEl 6 0 P _____ supervisión sobre lo realizado
DOEl 70 P E _____ valoración detrabajos,etc.
120É2 íD P E _____ Informe sobre su experiencia
~pOE2 2 0 P E ______ - dificultades encontradas,etc
DOE2 613 P E _____ ‘actividades para siguiente -
ñoÑ 7 13 P E observar
00E2 813 P E______ analisis -- ______
DOE2 biD P E______ actividades de alumnos ¡
~9OE2 110 P E desenvolvimiento como maestr
DOE4 ID P - E ____ análisis del contexto
-4- ____[00E4 - 2[D IP .E ____ necesidades de alumnos
_ J.JOOE4 3J0 P E Análisis __00E4 512 [P E ____ loquehace ____
DOE4 9[b IPSE k - ___________ Analizar planes _____ 2
DOES 4 13 P E____ conversación para analizar
DOE7_— 3 OP E ____ Análisis
¡ 00E7 7_ID P E ___ ¡Análisis_de situaciones posibles
k00~-~- 5L0 P E _____ ~encualquier sitio, ____—.
DOES_1 40 <E Docencia
EMO3 [ 20 P_ E ___ ~Revisiónde sesiones futuras
EM~D3 3[12 P E ____ Problemas en sesiones
— ~1EMO4 113 P E ______ ___ como se lleva a término lo
EMO4 ¡ 2 13[P E las facilidades/dificultades
MIDí ¡ 60 ‘PJE análisis del transcurso
M102 60 PE -- problemática_de la tarea ¡
[MiD2 7D P TE ____ Problemática del centro de
MID? 812 PE -~______ del alumno en ese entorno
MID3 11.13 P E _____ evaluar las soluciones __——
M1133 12D P E___ 1justificaciónes, _____1- _____
LPEEiL 3 0 P ¡ E ______ Observarles.
THE2’ 4~D’P E Observación.
¡ CuentaPs ____ ____ 34
D052 -A~ fr~o___ orientación
0C53, 713 IP O Jorientacién
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IDCS4 3 O P O post&iormente o+ientar
13084 4 0 P O resolver o dirigir
DLL1 4 13 1’ 0 Orientación
OLLí 5 12 P O resolución de dudas
IDMAl 2 0 P O comentarios reales
OMAl 4 ID P O comentarla
130E4 4 13 P O seguimiento
DOES 1 13 P O Enseñar a observar
DOE6 2 0 P O -~ dTrigir o guiar
DOE7 5 ID P O Orientación en la resolución de
DOE7 6 12 P O —— Orientación sobre el diseño
00E6 J 3 13 P 0 30 seguimiento de actuación
IDOES 1 6 0 P O orientación para la preparacion.
130E9 1 ~ ID P O Investigación.
DOES j 7 13 P O Problemas surgidos
DOE9JBDP O actitudes personales.
EMG2 3 0 P O Orientaciones sobre dificultad.
EMC4 3 D P O tratar de resolverlas(grupal)
M1134 2D P O Información para_resolver
M1134 3D Vio Oonsejo
PEEI 6 ID - P O Evaluar con ellos
THE2 P O Dingir su trabajo,
THE2 . 610 P O orientar.
THE2 8 0 P O 1Aconsejar.
metodología, secuencia, etc
diseño de actuaciones_en el aula
120E2 5 0 P P señalar objetivos
130E3 J 2 D P P plan de actuación
00E4 6 13 P P planes de acción
00E4 70 P P - lineas metod&ógicas -___
130E4 6<D P P estrategias - - --______
DOES 2 0 P P — entrevista de planificación
DOE9 5 ID P P planificación
EMC2 h, 4 13 P P Preparación de unidades
EMC3_ 1 12 P P 10 Programación.
{MIID2 5 ID P P programación.
[M1134 1 DP P preocupación del alummo
L?EE1 1 4 0 P [P — Diseñar programación por grupo
PEEl j5D P [P__- por alumnos con dificultades
PEEI 713 P i’ volver a programar.
THE1 2W Cuenta PP
O encuentro contínu¿
IDMA3 31R O O también al centro de prácticas,
DOE2 9J R O O no necesariamente desarrollo detTHE1 1 R O O no debe tener más de cinco o
Cuenta RO
0083 3 R J J con el maestro tutor
2 R J J Al principio más amplio[DOEl SJRJ J Actuaciones ,presencia delj
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coordinado por el profesor.
en presencia de los tutelados,























3.2. Estudio de 1w diterencia¡
entre los modelos impíl-
citas de tos profesores.
Dada la heterogeneidad de la
muestra elegida en la fase previa, es
absolutamente imprescindible reali-
zar un estudio comparado de los
distintos modelos implícitos defini-
dos. Se trata por tanto de una fase




El objetivos de este análisis
comparativo es doble: por un lado
valorar si existen diferencias signifi-
catívas entre los profesores, por otro
identificar posibles enfoques de
trabajo conformados por grupos de
profesores que comparten una serie
de planteamientos.
Estos dosobjetivos pueden ser
logrados mediante una misma estra-
tegia, básica en todo proceso cogni-
tivo: LA CLASIFICACIÓN.
La dificultad que plantea la
clasificación de los modelos implíci-
tos de los tutores no reside en el
proceso en sí, sino en las posibilida-
des ejecutivas dada la información
de que se dispone como base. (datos
cualitativos).
También se barajó la posibili-
dad de estudiar si existían diferen-
cias significativas entre profesores
debidas a su experiencia profesional,
en concreto, se consideró que
estas podían producirse entre los
tutores calificadoscomo generalistas










Para esta segunda fase




Los problemas enunciados en
apartado anterior dan lugar a las
siguientes hipótesis de trabajo:
Hipótesis sustantiva n01:
No existe un modelo implícito único
para todos los profesores.
Hipótesis estadística n01:
Existen diferencias significativas
entre los modelos implícitos de los
tutores del prácticum.
Las variables utilizadas serán
todas las categorías del segundo
nivel, consideradas como variables
dicotómicas de respuesta “sí” (se
codifica como 1) y “no” (se codifica
como O). Todas estas variables
conforman el modelo implícito de
cada profesor.
* Consultar definición de estas
variables en el capitulo 5.
-280-
una reelaboración en función de las







Hipótesis estadística n0 2:
No existen diferencias significativas
entre los porcentajes de sujetos
asignados a las diferentes catego-
rías.
La matrizdevacíado resultante
de la codificación del cuestionario ha
sido transformada en una tabla
binaria. Los distintos análisis realiza-
dos tomarán como base de datos
esta tabla. (Esta información esta
recogida en los diagramas de datos
n0 1 a 10).
Además de las variables que
definen el modelo de profesor, se
incluye una nueva variable relativa
al tipo de tutor. Se trata también de
una variable dicotomizada en dos
categorías: generalista y especialis-
ta.
La definición de estas catego-
rías es la siguiente:
-Generalista: pertenece a los depar-
tamentos de teoria, didáctica, socio-
logia, psicologíay métodost (aunque
en nuevo plan no participan en prác-
ticum de magisterio)
-Especialistas: pertenecientes a los
restantes departamentos, general-
mente denominados como de didácti-
cas especiales.
El Estrategias de análisis
de datos.
Los datos utilizados proceden
de la del cuestionario de opinión al
que nos hemos referido en la fase






ha utilizado la técnica
Análisis de correspon-
Se ha realizado el análisis
utilizando el paquete estadistico
SPAD.N, a través del centro de
proceso de datos, donde se nos han
facilitado las correspondííentes sali-
das que nosotros hemos interpreta-
do. (Disponibles en anexo especifi-
co).
El análisis de corresponden-
cias fue concebido para analizar,
describir y permitir una representa-
ción gráfica de las coocurrencias de
las categorías de dos variables de
naturaleza cualitativa.
Este tipo de análisis esta
especialmente indicado en los estu-
dios de tipo descriptivo en los que se
ha utilizado, como en nuestro caso,
un cuestionario o encuesta. El análi-
sis se inicia con la matriz de frecuen-
cias o de vaciado que obtenemos
tras la codificación o tabulación de
un cuestionario.
Para realizar este análisis se utilizó





PROF IMA 100.1101 lOT IPA 1FF IMRijIOA WC lOE IOF.. laR 1PH. IPHR WC Fa..
DPP 0 0 0 0 0 1 141 1 1 1 1 1 1 110
IDOEl 010 0 0 1 1 1 0 0 0 1 1 1 07
DCE2 0 0 0 0 001 1~0 0 0 1003
OOS1O 0 0 0 1 0 1,1 Di 1 0 1 0 7
00820 1 0 0 0 0 1 1 00 01 04
0083 0 1 0 1
OLLiO ~ , O 0~130S40 0 0 0 110001 0 1 1 0 0 043EX2 0 00 1 3
~ 00¼
-DLL2 0 1 0 0 6o ojT 1 oo’í 1 1 1
DLL4O 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 10 —
MiOMAlO 00 01 0 0 01 0 1 0 01D 0 Oil 1 1 & OIO 1 04
DMA3 01010 010 0 0 0 0 10 1 iJO 03
IDOEl 0110’ 1 o o o Y 10 1 1 1 1 67
,130E21 o Ji 0 110900 1 1 0 1 1 1 0 8
120E3 oH o o ‘í[ &0 1 0 0 oFTo vi 0 5
D0E50110 OQOO ‘0 00 1 1 1 50 41 o~o 0 1 [o o ~ ¡ o ¡YTvi 10 0 44——————130E6 0 1 0 1 00’ 1 1 01 1 1 0 8
00E7 0 0 1 0 0 0 1 1 1
DOE8 010 0 1 0 1 1 1 1 08
o ~ it jO:
4DOESJO 100 00 1 0 1 í 106EMO1 1 WoJí Y o al 0 0 o 0 0O2O 0 0 0 1 0 0 0 6o’Co~o ~V íoo 0 0 1 1 3
MIDí Oil O 0 0 0 0 0911 liii 07
M102 0 011 0 101 090 1 0 1 1 7
1 10 1 011 <o lti ~ 41
KO Oil IIo 0 0 0 ¡ 0 1 0 ¡ O ~ O 4]PEEl 1 1 0 0 1 0 1 1 1 0 ro½~o o oo Yo oSVI1 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 1 6
THE1 0 1 100 00 0 0 1 06
THE2 O O oooloo O QOjOo
THE3 O O O ? 1 OJOJO 000 00
THE4O OjO~ oJO 0 100 0 1 0 0 3




PROF. 211 21N 215. 2NA 2NF 2N1 2PC ÍÑt ip&.
DPP 00 O O&o o 11 1 0 ‘ 0 _ 1 0 0
KCE
2 ‘0 0 00 0 0 0 1
bési 1~ o 00 o½ o ñ~
LDcS2 1 1 o>Y 0 03 0 0
DCS4 1 1 0 0 0 0 1 0 o
DEX2 00
OLLí 0 ~ ~~]O O O O
DLL2JO 1 0 O~0 O O O
DLL4 J O of
DMA1[ 0 00 O~ 1 0 0 0
DMA2 1 0 0 0 0 0 0 1 0
01 0[0 O O~O
DOEl1O o¡o oii o oJo
DOE2 1 0 0 0 0 0 0 fo
00E3 -w -w o o oo
ThbÉ4 0 10 0 0H-0 ~ u
>DOES O -~1 0 0 00 0 0
00E6 Orn 0 10 00 0 0
boE7 0 1 oo o 7b 1 b
00E8 O [ 1 0 0 0 0 0 o
DOE9 1 —t O OIl 0 1 0 0
EMC1 ~1 0 0~0 O - 0 0 0
EMC2J O O~O 0 0 0 . O O
[EMO3 1 010 010 0 0 0
LEMO4O o o oV~ é Y &
MIDi O O 0 0 0 _ 0 0 , O
MID2 T o o o o - o o 1%
MID3O O O ¡ 0 0 1 00
MlD4rl’OoIo<- oY oí
M105 ¡ O___O -
PEEl 11 0 00 0H ~ o
PEE2]0. o~oKW<½ o __
~SVl1 ~l _ 0 ¡ 00 0 . 1 0 67
THE2O Oil O’O OJO 0]
ítHE3 O O O 1’o[oJO o
Th-HE4o 0 0 01 tu’ w


























O ¡ _ 0 2
112
0 1

















mA? 3DR Fa ¡
O O J O
1 1 00
1 0 0 0
1305211 1 0 0 0
13053 0 1 0 1 0 0




DEXí O O O O O O
0EX210 O O -w o
DLL1 0 1 0 0 0 0
DLL2 1 0 1 0 0 0
DLL3 O O O O O O







IDMAlO 00 0 0 1 01
OMM O O O O O O O O
DMA3 O O -,
DOEl 0 1 1 1[lO
01
04.
DOE2 O w 1 01 1
120E3 0 0 1 0 0 1
Y fl*-
00E6 0 1






DOES 0 1 1 0 0 1 0 á
M104 o o o í W¼
0 0
Y<
0MíOS 1 1 0 0
QOES 1 0 0
EMOl 0 0 1
EMO2 0 0 1







THE1 O O J O
oJí



















































































Diagz-ama de datos F~
N0 4 RELACIÓN
PROF. 4A? 4EC 4ED 4P? 4PH 4PP’ 4AC 4ER 4P1 4P0 Fa
DPP1O O 0 0 0 0 1 1 1[1 4
DOEl 0 0 00 0 1 1 0 6 1 3
IDOE2 0 0 01 0 0 0 0 b & 1
k~DCSí 00 O¡líO 0 00 0 0 íó ~ ob 1 <O 0 13
DCS3[OO lo o o o o o_ o o o
oc~4 [.6.. o -r_o ~‘½ — 6 o o 6 í
DEX1I o o o o < U o o b o a
DEX2O 100 1 0 0 0 0 0 2
DLL1 6 í o,o O o 0 0 0 0 1
tiLL2 01 0 0 0 1 1 0 00 3
S5LÉao O o~oJo 0 00 0Oó
o o lo o o 0,0 01 1
[1 0 0 0 0 0 -t1~
OMM O’O~O 0 6 o 070 b o o
DMA3 O O 01 0 0 0 0 0 1
DOEl O O_ O 0 0 0 0 0 0 0 0
DOE2VO 00 0 00 0
POE3{?
11 o
2o__ __ ~ 41120 1 Oí
00E4
10 <o o_ o o~í
t~~~~j”flQ 0Oíl[0i 0 00 2
00E6 o oY~ó “Y e
DOE7O F ~ <o4 2 ~ :018’O0 00 0 0 1010 1 2í
EMOl O o~oi <O_íi Oíl 3
DoEgto¡o4- o o o½ ¼ U o ojí
__ <oJo lo O 1 00
___ %o 0 0
1 ojo _ 010 10 0 0 2
~rn U Fo o W~o íToo 02
M102’1 WII1tW~Y Y oil íÁYi
MID3 0>0 0~~~—— _ _ 0 00 _ 0 0,0~0 O
M104 0 0100101<0 0 0 01.
M1135 0 0 1 01 1 ó<o
KIPEE1 1 0< k u” Co o -. o o o ~o~j4~jWÉECo o . o47~okvi~o o o~1~
1 SVI1 O] O 0~ ío[oo 10 O’lí
¡ THEI ¡0 0 0 00.0 1 00 0 1
,
THE2 0’0.0O 00 0 01 12¡
THE3 0 1 _ <0 í_0 0 O~O 0 01 0 1
____ ___ ¡ _ _ _¡THE4 0 _ 0 00~O 0¡1 40 oC’ í2 7 1 46 6119 2 3[ 7 66
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Diagrama de datos ¡~~j
N0 6 DISTRIBUCIÓN ~C 5 y 6 ‘~
PROF.. 5VA SVM SVB Fa
DPP O 1
OCEl 1 0 0 T
00E2 1 ¡ 0 0 1
0081 1 0 0 1
DCS2 0 1 0 1
0083 0 ~ 0 1
0084 0 0 0 0
DEXí O O O O
DEX2 O 1 0
DLL1 O 1 , O
DLL2 íO O II]
LDLL3I O O O 0~
DLL4 0 0 ¡ 1 1
IDMAl 0 1 JO 1
1 0 ISDI
IDMA3 í Jo 1
DOEl 0 101
IDOE2[ 1 0 0’1
DOE3 0 0 1 1
DOE4 0 1 0 1
DOES 1 010 1
DOE61 J 00 1
00E7 1 0!
IDOE8 ,O 1 —~
120E9 0 1 0 1
4—
MID3 ijO 0 1
M104 Ji 0 0 1
MID5 jO 1 0 1
¡ PEEl ~O 0 1 1
PEE2 0 0 1 1
svÍT~~ o 0 1 1
THE1 1 0 0 1
THE2 0 1 0 1





PROF. 6CHj SIP OCP 6!A Fa
DPP 00 1 12
OOE1 0 10 0 1
ID0E2 0 0 1 0 1
0081 0 ¡ 0 1 0 1
0082 0_1 01 1 2
Yé~W½fo í o’
IDCS4 0 0 1 0 1
IDEXí 0 00 o o
13EX2 o o o í
OLLí 1 1 0 0 ‘Y
DLL2 0 0 1 0 1
DLL3 O O O O
DLL4 0 0 1 U í
OMAl o o 1 U í
OMM O bo i o 1
DMA3 0 1 o 1 0 1
DOÉI yd o ~~w- 1’
DOE2kOO o 1 í
DOÉ§ o 6 í O í~
DOE4 o r o ~U í
DOE5 O J 1 1 0 2
00E6 Ovo 1 1 2
ÓOE7 0 0 00 0
boE8 ¡ O ¡ 0 1 01
DOE9 olOp% 1
EMC1 0 0 1 0 1
EMC21 0 01 2
EMG3{O 0 0 1 1
¡ 0~ ~T -ó--- 1
MIOl O O . O O O
M102 0 11 o ½
M103 0 1 1 02
M104 0 1 0 0 1
MIID5 1 0 0 0 1
PEElO 0 1 0 1




































PROF. AR 7FX TFT 7AC TAE 7AF 7FA. WC lEE ..7FV.Ea..
opp _ ojo oí 1 1 1 1 1 1 7
4
OCElO 0¼ 00 0 0 &½ 6 1
DCE2 1 0 0 _ 0 1 1 0 1 1 0 6
0081 0 ¡ _ 0 ¡ 0 0 1 1 0 0 0 0
Dé~j o o ¡ o o 0 1 1 O ¡ T 1 4
DCS3IO O 0,0 0 0 6 0 0 6 _ o
D054 0 0010 1 1 0 1 b 1 4
DEX1 Oto O 1o O 0 0 0 O~ 0 0
DEX2 ~ H o o -b o o o o o ¡ o -
DLL1 To O Oil Y 0 0 0 14
DLL2JO 010 00 0 o½ 00 aí
DLL3JOO _ 0 000 0 0 0 0 0
DLL4O O O b O 1 1 0 6 0 2 ¡
DMMI o o o <O í <~o í 3 ¡
DMAV b b o½ o ¡ o o o ¡ o o o
DMA3 1 - o[ 00 011 0 0 0 0 2
DOEl 0’ 0 1 1 O0’0_ 041 31
DÓE2 1 0 _ 00 1 1 1 _ 1~1 0 6
_ _ 4DOE31 O _O~0 11 000 03
65É4Á10 oJo 01 10 1 1 6
DOES O O <o o 1 1 11 Oi4~
130E6 0 000 V>Á í~ O O O ¡ 2
DOE7 ~ o L Tí o~~í í ¡ o ~W 1 e
DOÉá
1 1 & ~ o -w 1w-0 7 1 tY
DOE9O 0 0011 00 1 0 3
EMG1[ 1 000 1 1 1 0 00 4’
EMC2 00 —— — + oo J
EMc3J o o ~1--v; 4—~-—ll+ 0112
EM04
1 ½ < o i¡l½0 1 3
MIDI 1 1 00 o ¡ 1 1 10~O 0 ‘4
M102 0 0 0 0 1 1 O[OO 0 2
MIDZ 0 0 00 11 1 11 1 6
M1134 0 0 00 1~l 0 0 00 2
MíOS 01 0 0¡1 1 00 O’O¡3
[PEEÍo oP <o o C7Ó 0 00
PÉE2w 1 0 ~W o b b oJo o í
SVI1 1 01 0 vi 1 1 0 0 0 6
THE1 1 —~ _o’o~b Vi 0 1 ff1 6
ÁHÉ2 lotoJo 1 o o o 1 lO 2
]tHE3tO o b o~½ í oTo 0 1 2
THE4 0 010 _ 0 0 1 0 1 0 1
_______ ¡
142 4 0, 20 28 12 8 10 12 110
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DPP O O O O O O O . O O
OCElO 0 0 1 0 0 1 0 2
DCE2 0 0 0 1 1 0 0 . 0 2
DOSí 0 1 0 0 0 0 0 0 1
0052 0 0 0 o 1 o~W 2
DOS3 1 0 0 1 0 0 1 03
00S4 0 0 0 o 0 0 1 0 1
DEXí O 0 0 0 00 0 0 0
DEX2 O O O O O - O
OLLí 0 1 0 0 1:iO~O3
13LL210 0 0 o o of
0’ o a
DLL3 O O O O O O O O O
IDLL4’11000 0 0.0 2
IDMAl 01 0 0 0 0 0 0 1
OMM O O O O O O O O O
IDMA3 O O U o ~W o o
IDOEl O O O O 1~ 1 0 0 2
DOE2 1 0 0 1011 0q1
130E3 O O O ~ Of 0 1
130E4 0 1 0 0 OJO oSO 1
IDOES 1 0 0 0 Of 10 1 3
[IDOE6 o 1 0 1 iJí 1 t
>~óÉ7 1 0 0 00 1
00E8 1 0 6 ~
130E9 1 0 1 0 00
EMOiV 01 0 0 0 0 0 2
EMC2¡ O O 0 0 0 0 1 6 JI
EMC3 O O ‘O o O ojo o] oJ
EMC4 0 00 0 1 0! 0 0 u
MIOlIl 0 0 0 1 0 1 3
M102 ~0 O O O 0 1 1
MID3 00 0 1 0 0 6 0 1
M104 0 0 0 1 0 1 0 1 3
MíOS O 0 0 0 01 0 0 1
PEEl O O O O O O O O O
PEE2 O O O o O O O O O
--SVI1 0 0 1 0 0 0 0 0 1
THE1 0 1 0 0 0 0 0 1
THE2O 1 0 0 1,0 0 0 2
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0,1 0 0
o í o o
0.0
00 ‘0 0 ¡ O
o o1 o
1 0 ÍOr? ‘6¡ O
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O o .ku’úo - 1
o i 0,0 0
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PROF. OFA OLA OLCONN[OPA
1-
-I
0FF 059 OFP OLF OP?: OPD OPE! OPO OPP Fa
oppWo o o o 1 i mí i~T 1 i
OCElO 0 000 0 0 0 00 Y 0012
130E2 0 0 1 0 0 0 010 1 1 0 0 1.6
00810000 0 0 011 0 1 0 0 1 4
IDCS2 000 0 0 1 1 1 0 0 1 1 1 06
DcS3 1 0 1 0 0 1 0 0 0~Ti 1 0 6
oc§W 1 O O O oo½~o oUY 0102
bo 0 000DEXí O 0 0 0 0000
DEX2iOO 0000 000 00 0 0 1
131±1 0 1 0 0 0 0 0 0 ¡ O 0 0 0 1 0 2
000 0 0 0 0 0 0 00 0 0 0 0 0
OLL3 O O O O 0 0 0 00 0 0 0 0 0 0
IDLL4 1 0 1 0 0 110 000 0 0 0 4
OMAl 0 0 1 00 0 0 0 0 0 1 0103
OMM O O O O O O di ½ &‘o o o o o o
DMA3 0 001 0 0 00 00 OJO00 í
DOEI 0 0 1 0 1 0 0 Y 0 0 1 1 o i 6
00E2 O O ooooo 0 0 0 1 1 1 3100E3 O O O 0 0 0 0 11 0 0 0 1 4
IDOE4 O O O O O O 000 0 0 1 li 3
0 Y¼ 0 1 4¡0E50 0 1 0 0 0
0E6 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 3
0 0 1 oo 1 0 ooT 1 1 o 6
10 0 10 0 01 0 0 1 10 6
00E9 0 0 1 0 0 . O O ¡ 1 0 0 1 1 11 1 6
EMOl 000 0 01 10 0 0 00 O¡0 2
EMC2 ooo ooH o’o 1 0 1 0114
EMC3 O -a 0 6 Y’ o 1 Vooo
JÉMc4 1 ¼~ o o’ o o oj o 0 106
MIDí o 0 1 O O o¼fl 1 1 ~ ½ 4
M1132 1 1 0 0 0~0 O~ 1000 1 0 ‘16
M1133 0 0 1 0 01 1 0 1 0 1 1 0 0 6
M104 0 00 00 o~] 0 00 0 0 11 2
ibWW o o o o_ o 070W o o o o o
¼EE1 0 010 0J0 J0 0100 0 1 1 1 1 4
PEE2 O OJO 010 0 ob o oo o o oo
svíí o o o ololo 010 o o o o
IHEl o o íoJoo 6oooo o o ovi
THE2 0 01 110 0 0 0 í!0 1 1 1 0 e
THE3 0 0,0 0 1 0 0 1< 0 0 0 0 03
[THE4 0 1 0 0 O~ 00 1 jO O 0 0 0 0 2
6 6 13
1
2 3 6 7 ¡ 9 10 1




16 16 16 14 122
Para la segunda hipótesis
hemos aplicado los procedimientos
de clasificación automática, también
incluidos en el programa SPAD.N.
Se entiende por clasificación
automática el proceso de asignación
de los sujetos a las distintas catego-
rías o clases efectuadas a partir de
procedimientos algorítmicos formali-
zados matemáticamente. La clasifi-
cación automática evita que las
apreciaciones subjetivas del investi-
gador nos lleven a clasificaciones
equívocas.
La referencia a la interpreta-
ción de los resultados se realizará en
el capítulo siguiente. Los resultados
serán de gran ayuda para la inter-
pretación de los resultados sobre la
congruenciade los modelos que será
desarrollada en la siguiente fase.
3.3. Eualuoción de la
congruencia de dichos
modelos con el modelo
implícito en lo propuesta
oficial de planificación.
Nos encontramos en la fase
genuinamente evaluativa de la
investigación, el momento de esta-
blecer criterios, de proponer indica-
dores, de calcular índices ... todo
ellos con el propósito de emitir un
juicio fiable sobre la congruencia de
los modelos implíticos de los tutores
del prácticum con relación a la
propuesta de planificación oficial.
Objetivos específicos y
problema de investigación
El término congruencia puede
resulta fonéticamente poco
afortunado, pero ha sido elegido por
recoger con bastante precisión
semántica el propósito de nuestra
evaluación.
“la evaluación consistirá en la
recogida de información res-
pecto a seso criterios para
estimar se han alcanzado los
estándares pref~ados”
El diccionario de la Real Aca-
demia de la Lengua, al que ya hemos
recurrido en ocasiones anteriores, y
al que no dudaremos en recurrir
siempre que será preciso, defineeste
vocablo, en una deÉ sus acepciones
como: conformidad de extensión,
concepto y alcance entre el fallo y






Auque evidentemente el juicio
se refiere es del ámbito legis-
nos resulta muy útil para




abstracto, por eso precisamos definir
una serie de indicadores para su
determinación.
-291-
La definición de congruencia
localizada en el Diccionario nos ha
facilitado la determinación de los
indices necesarios para caracterizar
este criterio.
Según esta definición con con-
gruencia viene definida por la confor-




El concepto de conformidad
que asumiremos como indicador
básico se define como:
Número de respuestas positivas o
favorables emitidas, es decir, aque-
lías cuestiones a las que ha hecho
referencia en la respuesta, y que
posteriormente han sido codificadas
como categorías específicas bajo la
modalidad 1 (si)
El concepto de conformidad
caracterizado en su doble extensión
quedaría definitivamente definido
como:
CT(N) = conformidad del tutor T en
relación a la variable.
A partir de este concepto
básicosecalculan los correspondien-
tes índices que darán una informa-
ción de la conformidad relativa o peso
de dichas cuestiones, que en definitl-
va son los distintos elementos o
componentes del modelo.
índice de conformidad = conformidad
del tutor/ conformidad total.
*En el siguiente apartado haremos algunas
precisiones sobre este indice.
Esta información resulta insufi-
ciente, es un medio par calcular el
indicadordefinitivoqueesel acuerdo.
Como también reza en la definición,
es necesario poner en relación a las
dos partes, “las pretensiones”. La
confrontación de las conformidades
de profesores y tutores es la que nos
va a dar esa información,
Novamos a proceder a reali-
zar un acuerdo medio sino una media
de los acuerdos de cada uno de los
profesores, medida que entendemos
define mejor al colectivo.
El hecho de trabajar con un
cuestionario abierto nos ha creado
algunas complicaciones en relación
al calculo de este índice, ya que al
no haber opciones sugeridas, se han
presentado las siguientes situacio-
nes, considerando la combinación de
las dos modalidades (O) y (1>.
ll~I T1
OP CF SITUACIÓN
1 1 acuerdo A 1
1 0 desacuerdo A 2
0 1 desacuerdo B 3
O O acuerdo B 4
Tabla n0 20: Situaciones de acuerdo.
DF = Documentode Planificación
del Frácticum.
CF = Colectvio de profesores.
292
La situación 4, acuerdo B,
es una situación absurda, no se
considera. Efectivamente los dos
estas desacuerdo literalmente en
que aquellas cuestión no es rele-
vante, pero resulta muy arriesgado
asumir como criterio el refrán de
“el que calla otorga”.
La situación n0 1 es una
clara situación de acuerdo total,
ambos coinciden en señalar la




Por último las situaciones
dos y tres revelan que las opinio-
nes de ambos son diferentes lo que
supone una falta de acuerdo.
Como venimos repitiendo,
esta información será aclarada en











El presenta capítulo nos pre-
senta de manera directa los resulta-
dos obtenidos tras la utilización real
de lasdiferentesestrategias descritas
en el capítuloanterior. La singularidad
de este capítula en relación al resto
de los que componen este trabajo
puede resultar”chocante”, como diría
según Gosciny un bretón, por eso
preferimos hacer algunas aclaracio-
nes previas.
La particularidad de este
capítulo afecta básicamente a la
numeración de los apartados y al tipo
de documentos aportados.
En cuanto a la numeración,
señalar que se han hecho algunas
matizaciónes para enfatizar la idiosin-
carasia de cada apartado.
For lo que respecta a los
documentos,señalar que encontrare-
mos referencias a dos tipos: los
diagramas de datos, ya introducidos
en el capítulo anterior y elaborados
con la hoja de cálculo Excel, y los
diagramas de datos procedentes de
la salida del programa SAPD.N.
Se utilizará un sistema de





CAPITULO V: RECOGIDA Y ANÁLISIS IDE DATOS.
1. ANÁLISIS DE LAS RESPUESTAS DE LOS PROFESORES AL CUESTIONARiO
DE OPINIÓN.
1.1. Breve descripc¡on.
1.1.1 - Descripción de la variable.
11 2 Codificacion.
11 3 Análisis de categorias.
1.2. PRESENTACIÓN IDE RESULTADOS.
- Documento n0 5a: Resultados de la codificación y análisis de las
respuestas de los profesores.
- Documento a0 5b: Resultados de la codificación y análisis de la propuesta
de Planificación del Prácticum.
2. TRATAMIENTO INFORMATIZADO MEDIANTE EL PROGRAMA SPAD.N
2.1. Breve descripción del programa SPAD.
2.1.1. Ejecución del programa.
2.1.2. Procedimientos utilizados
a) Análisis de correspondencias.
b) Clasificación automática.
2.2. Presentación de los resultados: Salidas de ordenador.
3. VALORACIÓN DE LA CONGRUENCIA A PARTIR DE LOS ÍNDICES DE
CONFORMIDAD Y ACUERDO.
3.1 Breve descripción.




(1.1) 2. Codificación.1. AnÁLISIS DE LAS RESPUESTAS
DE LOS PROPESORES RL
CUESTIOflARIO DE OPIfllÓfl
El proceso de codificación ya
ha sido descrito en el capitulo ante-
rior. Lo que se presenta a continua-
ción son los resultados obtenidos al
ejecutar dicho proceso.
1.1. Breve descripción.
En la presentación de los
mismos se ha seguido la siguiente
secuencia, temporal y conceptual-
mente correlativa al proceso descrito




la definición conceptual y la identifi-
cación de la variable que incluye su
n0 de orden dentro del conjunto, el
código y la referencia a la dimensión
a la pertenece.
En otro apartado se hace
referencia al número y texto de la
pregunta del cuestionario correspon-
diente.
La “ilustración”que acompaña
esta descripción es en realidad la
respuesta de uno de los profesores
perteneciente al departamento de
Didáctica de la expresión plástica.
El relato del proceso de
codificación se ha organizado en tres
momentos.
(1.1.) 2.1. Tabla de códigos.
Presentación de la tabla de
códigos correspondiente a la variable
descrita. En dicha tabla quedan
explicados los tres niveles de codifi-
cación realizados.
El nivel inicial o nivel estructu-
ral da lugar ala diferenciación entre
las categorías reflexivas y declarati-
vas. Se ha considerado éste como
un nivel previo, por lo que los si-
guientes niveles han sido numerados
como y y 20 nivel de codificación.
Cada código va precedido de
una letra que será utilizada como
clave para la codificación.
En esta tabla también se
indican las frecuencias absolutas
para cada categoría,
Se acompaña esta información
con un diagrama de sectores repre-
sentando la composición estructural
de la variable, es decir el porcentaje
de codificaciones para cada una de
las categorías correspondientes al
nivel estructural.
2.2. Descripción decódigos.
En el segundo apartado se
describen cada uno de los códigos
correspondientes a la variable para
cualquiera de los niveles.
301 -
(1.1) 2.3. Base de datos.
La información sobre éste
segundo apartado concluye con la
presentación de la base de datos
(2.3.) en la que se incluye informa-
ción relativa a los siguientes aspec-
tos:
10 columna: PROF.
Identificación del tutor por departa-
mento y orden de entrega
20 columna: r
Identificación de las unidades de
codificación correspondientes a
cada profesor.
30 columna: Unidades de registro.
Transcripción textual de las respues-
tas de los tutores segmentada por
líneas, cada una de ellas equivalente
a una unidad de codificación.
40, 50 y 60 columnas. E,ln y 2n
Resultados de la codificación para
cada uno de los niveles descritos de
acuerdo a la clave alfabética descrita
en la tabla de códigos inicial.
70 columna: Reducción.
Versión abreviada de la unidad de
registro correspondiente.
(1.1> 3. Análisisde las categorias.
En este apartado se completa
con el análisis de las categorías
obtenidas.
Este análisis ha sido realizado
en base a las categorías obtenidas
en el 10 nivel sobre la base de las
subcategorias identificadas en el 20
nivel.
Como se observará, las cate-
gorías estructurales no han sido
analizadas en el segundo nivel, por
lo que nos limitamos ha reseñar las
respuestas correspondientes a cada
una de las categorías : justificación
y crítica. Esta información servirá
para ilustrar los comentarios globales
del análisis.
Este análisis contiene tres
tipos de información gráfica:
- Una tabla de datos en la que
se transcriben las frecuencias
correspondientesa cada cate-
goría.
- Un diagrama de radar para la
representación radial de las
frecuencias obtenidas.
- Un diagrama de sectores con
la distribución porcentual.
1.2. Presentación de resultados
La información relativa a todo
el proceso de codificación es la que
a continuación presentamos bajo la
denominación de documento n0 5a
- 302 -
DOCUmEIlTO fl2 5a
Resultados de la codificación y
análisis de las respuestas de los tutores.









































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































“1.3. Anóllil’ del D.P.P
Las siglas D.P.P. han venido
designando al documento de Planificación
General del Prácticum elaborado por la
Comisión de prácticas de la Facultad de
Educación- Centro de Formación de
profesores y aprobado posteriormente
por la Junta de Facultad de la citada
institución.
En dicho documento se establecen,
demaneraoficial, losprincipiov¡nculantes
del diseño y desarrollo del prácticum de
los alumnos que están cursando los
estudios de magisterio en cualquiera de
sus especialidades.
Seha consideradoeste documento
en “su estado puro” como la “respuesta’
dada desde la oficialidad o respuesta del
DP.P. En su análisis se ha seguido el
mismo proceso de codificación que para
el resto de respuestas de los tutores, con
lasparticularizaciones quea continuación
reseñamos.
En primer lugar, hemos “aplicado”
el cuestionario al documento, es decir,
hemos buscado la respuesta implícita en
el documento a los aspectos selecciona-
das como preguntas de nuestro cuestio-
nario. El resultado queda reflejado en el
documento n0 5, apartado A.
En segundo lugar, se ha procedido
a la codificación siguiendo el procedi-
miento básico descr¡to para los tutores,
con la diferencia de que se ha partido del
sistema de categorías elaborado tras la
codificación de los 40 cuestionarios
tutoriales recibidos, lo que no ha significa-
do en ningún momento que éstas constitu-
yeran un sistema de análisis cerrado.
Esta actitud ante la codificación
del documento ha provocado situaciones
particularmente difíciles de interpretar
durante el proceso de valoración de la
congruencia, situaciones a las que
haremos referencia en su momento.
El resultado del proceso de
codificación del D.P.P se incluye en el




Resultados de la codificación y análisis
de la Propuesta de Planificación del Práct¡cum
Variables n0 1 a 10.
a) “ Respuestas” del D.P.P.































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































La estadistica y la ¡nformát¡ca
juegan un papel decisivo en el desa-
rrollo de la investigación educativa.
El programa SPAD viene a ser uno
más de los muchos ejemplos que
podemosencontrarparconfirmaresta
afirmación.
2.1. Bweue de¡crlpción del
programa SPAD.
Este paquete informático tiene
su fundamento teórico-matemático
en la escuela francesa, cuyos máx¡-
mas representantes son BENZÉCRI,
JP., LEBART, L. MORIENEAU,A.
(1985).
El programa nos ofrece la
posibilidad de realizar análisis explo-
ratorios multidimensionales de datos
de naturaleza cualitativa, por lo que
resultaespecialmente adecuado para
el análisis de encuestas y cuestiona-
r¡os.
Existen dos versiones del
programas SPAD~N y SPAD.T (aqul
se ha utiI¡zado sólo la primera).
El programa se presenta una
estructura única que comprende
varias suboategorias o procedimien-
tos que se ejecutan mediante una
serie de palabras clave.
Con él se pueden hacer estu-
dios relacionados con métodos
factoriales (en nuestro caso anális¡s
de correspondencias) así como
clasificaciones automáticas.
2.1.2. Ejecución del programa.
Para ejecutar el programa
necesitamos, además de disponerun
ordenador en el que esté instalado
el SPAD y se pueda ejecutar, tres
cosas:
- Una fichero con los datos
recogidos.
- Un fichero can los nombres de
las variables.





Lo primero que se necesita es
una tabla de doble entrada en la que
se hayan registrado las frecuencias
de cada ¡nd¡viduo5 en las distintas
variables, codificadas numéricamente.
La tabla utilizada fue una integración
de las presentadas en el capítulo
anterior como diagramas de datos
(números 1 a 10).
Los datos, inicialmente en
formato Vis (base de Excel), fueron
traducidosa código ASCLI para poder
ser leidos en SDAP.N.
Posteriormente y gracias a los
servicios de apoyo a la investigación
del centro de proceso de datos de la
U.C.M. se realizaron los ficheros
necesarios paraejecutarel programa:
-El fichero que contiene las
órdenes y en el que se definen
las variables de análisis.
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- El fichero diccionario: con las
descripolonesdelasvariables.
Los cádigos de identificación
de las modalidades son los mismos
que se utilizaron en los diagramas de
datos (1 a 10) pero anteponiendo S
o N para ¡ndicar si la respuesta
resultaba de la codificación de un 1
(S) o de la codificación de un O (N).
Estos ficheros son leídos por
los procedimientos ARDON yARDIC
respectivamente.
Para no engrosar inútilmente
el trabajo, hemos incluido aqul sólo
aquellas tablas que resultan relevan-
tes. El fichero de control completo,
así como la salida integra podrán ser
solicitados como anexo estadístico.
Mediante el procedimiento
SELECT se le indica que el no de
variables del estudio es de 94, 93 de
ellasson variables nominales corres-
pondientes a las distintas modalida—
des (categorías y suboategorías) de
las 10 variables analizadas, y 1
variable ilustrativa (el tipo de profesor
tutor).
El n0 de individuos leidos esde 39, 38 profesores más el DPP. Das
de los profesores fueron eliminados,
DEX1 porque su respuesta gráfica
no ha sido codificada, y DLL3 porque
ha respondido sistemáticamente “no
sabe, no contesta’.
2.3. Procedimiento¡ uttlizado¡.
Con el programa SPAD.N
vamos a ejecutar dos tipos de análi-
sis, cada uno de los cuales requerirá
de sus procedimientos específicos.
Dividiremos los procedimientos en
dos grupos dependiendo del tipo de
análisis realizado::
- Relat¡vos al análisis de corres-
pondencias.




El análisis de corresponden-
cias múltiple permite describir gran-
des tablas de datos binarios en las
que las filas son individuos y las
columnas son modalidades de varia-
bles nominales. Este se realiza
mediante el procedimiento CORMU.
* Análisis descriptivo.
La primera información que
nos ofrece este análisis es la descrip-
ción de las frecuencias de las varia-
bles y la simplificación y eliminación
de las modalidades cuyo peso se
estime insuficiente. En nuestro análi-
sis hemos fijado el umbral en el 11%
que se corresponde con efectivo de
4 sujetos. (Ver salida 1, nota A).
Del total de 93 cuestiones con
186 modalidades (93 x 2 = 186; para
cada variable existe la modalidad si
y la modalidad no) serán retenidas
para el análisis 64 cuestiones es
decir, 132 modalidades. (Ver salida
1, nota B).
Nótese como las tres primeras
cuestiones han sido -Abandonadas-
dado que su efectivo es menor de
4 sujetos. Para el resto de las varia-
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bies se presenta el histograma de
pesos relativos (asteriscos).
* Ejes y coordenadas.
El siguiente paso consiste en
realizar los cálculos necesarios para
determinar los ejes factoriales. El
análisis de correspondencias múlti-
ples supone una reducción de la
dimensionalidaddelasvar¡ables para
facilitar su comprens¡án, por lo que
se definen una serie de planos facto-
riales, cada uno determinado pardos
ejes, que se calculan a part¡r de las
variables incluidas en el estudio.
Los ejes factoriales explican
la varianza o inercia de las catego-
rias, que se define en función de la
distancia (DIST) de cada variable al
centro¡de o punto central imaginario.
En este contexto se define la INER-
CIA o varianza de cada categor¡al.
Losejesfactoriales explican la inercia
de las categorías.
La nueva estructura definida
por loscinco ejes se expl¡ca mediante
las contribuciones, que son de dos
tipos:
- Contribuciones absolutas de
las categorias a la definición
de los ejes.
- Contribuciones relativas
(cosenos cuadrados) del eje
a la categoría.
Para definir un eje hay que
fijarse en aquellas categorías con
contribución mayor. El proceso de
definición de ejes se realiza en
función de los sujetos (Salida n02)
o de las modalidades ( ver extracto
en salida 3).
tRepresentación gráfica.
En la nueva estructura dimen-
sional cadavariabletiene unacoorde-
nada respecto al eje lo que va a
permitir su representación gráfica.
Mediante el procedimiento
GRAPH es posible obtener esa
representación gráfica Se trataría de
una representación multidimensional
que se descompone eíri 3 pIanos
como se indica a continuación:
- (Salida 4): Eje 1 * Eje 2.
- (Salida 5): Eje 1 * Eje 3.
- (Salida 6): Eje 2 * Eje 3.
La interpretación de los resulta-
dos gráficos debe ser realizada con
cautela.
En general la proximidad entre
dos puntos que representan dos
categorias significarla que ambas
poseencaracterísticascomunes,pero
esta interpretación es diferente
dependiendo de la naturaleza de
las categorías. Para dos categorías
de la misma naturaleza (fila-fila!
columna-columna) la interpretación
es directa, pero debemos recurrir a
la definición de los ejes para interpre-
tar distancias entre categorías mixtas
(fila-columna).
Aunque la interpretación de
los gráficos es compleja y se precisa-
rían análisis parciales, si podemos
concluir que el supuestos de homo-
geneidad de las respuestas de los
profesores no se cumple, dado que
es posible hallar distintas subnubes
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de datos de mayor o menor consisten-
cia.
Otro elemento interesante a
anal¡zar será la ubicación de las
modalidades ilustrativas ESP (profe-
sor especialista) y GEN (profesor
generalista), así como la ubicación
del individuo ilustrativo DPP (Docu-
mentodeplanificaciándel Prácticum>.
Confirmada la existencia de
distintos grupos si es conveniente
estudiar la composición y definición
de las variables que componen cada
grupo mediante el procedimiento de
clasificación automatizado.
b> Clasificación automática.
Las técnicas de clasificación
automática consisten en formar
grupos homogéneos de individuos a
partir de sus valores de descripción.
Consideramos que cada tutor viene
definido por su modelo impIíc¡to y que
una clasificación de dichos modelos
nos permitirá identificar tendencias
o paradigmas de trabajo.
Mediante los procedimientos
DECLA y PARTí se conforma la
clasificación jerárquica y la partición
del grupo.
El programa realiza un agrupa-
miento progresivo hasta obtener una
clase única, parlo que una decisión
importante es determinar en que
momento se corta ese proceso.
* Dendograma.
La representac¡án gráfica de
estas clasificaciones jerárquicas
puede ser representada gráficamente
mediante una estructura que adopta
la forma de un árbol invertido, con un
tronco único en progres~ba ramifica-
ción. Esta estructura también se
conoce como dendograma. (Salida
no 7>.
Para la interpretación del
dendograma hay que considerar de
forma muy especial los nudos o
puntos de confluenc¡adedos elemen-
tos. (Se representan en la ilustración
con un *)
Los nudos están ordenados
por niveles. En el primer nivel se
unen las dos categorías más próxi-
mas, en el segundo nivel las dos
siguientes, etc. El nivel en el que se
sitúa el nudo indica la proxim¡dad
entre los dos elementos o ramas que
une.
* Corte del dendograma.
Como ya hemos señalado, se
trata de una clasificación jerárquica,
esdecir, que el último paso consistiría
en la agrupación de todos los indivi-
duos en una misma clase, o visto el
proceso a la inversa, a partir de esa
clase única se van hac¡endo subdivi-
siones hasta llegar a cada uno de
los elementos particulares.
El problema básico es determi-
nar en qué momento se toma la
decisión de parar el proceso, es dec¡r,
en que momento cortamos el árbol.
El criterio para realizar el corte
es visualmente fácil de comprender:
debemos cortar allí donde las ramas




necesariamente una pérdida de
inercia, por eso debemos procurar
que el corte se realice entre los
nudos en los que lapérdida de inercia
sea importante.
Resulta de gran utilidad para
tomaresta decisión consultarla salida
n0 8: Descripción de los nados. En
ella hemos señalado los dos puntos
de corte más adecuados: el corte A
que daría lugar a 4 clases, y el corte
B que daría lugar a 6 cIases. Si
volvemos a consultar el dendograma,
comprobaremosque el corte B aporta
2 clases más que proceden de la
división de la clase lA y de la clase
4A del corteA.
Atendiendoal criterio matemá-
tico, y considerando las inercias,
comprobamos como el corte B propor-
ciona una mejor partición del grupo.
La inercia interciases es mayor
(0,2509 frente a 0,1651), lo que
indica una mayor independencia de
las clases, y por el contrario las
inercias intraclasesonmenores (entre
0,06 y 0,18 en el corte B frente al
0,3418 de la clase 1 deI corte A).
La decisión de seleccionar la
partición en cuatro clases se debe al
número total de profesores del que
disponemos, y también a la dificulta-
des posterior de caracterizar las
clases en el nivel B; por este motivo,
nos limitaremos a partir de este
momento a la partición en cuatro
clases o corte A.
(Los cortes han sido represen-
tados en le dendograma mediante las
rectas A y 8),
‘~Caracteñzac¡ón de las clases.
Una caracterización inicial de
las clases mediante su peso y efectivo
(n0 de sujetos quela integran) apare-
ce en la salida n0 9. líncluimos la
caracterización de los cortes A y B..
Para interpretar la bondad de
las clases hemos de recurrir al análi-
sis de las inercias según las siguien-
tes normas: la inercia total se des-
compone en inercia interciase e
inercia intraclase. La suma de ambas
es igual a uno.
La inercia intraclases ha de ser
mínima, pues eso indica que la
distancia entre los elementos de la
clase y su centroide es pequeña, lo
que significa una similitud de los
sujetos.
El valor de la inercíía nos ayuda
a interpretar la “calidad” cíe lasclases
definidas y también a decidirnos
Según esta interpretación, la
clase más homogénea seria la n0 3
(0,0635) y la menos homogénea la
n0 1<0.341)
La inercia intreclases por el
contrario, ha de ser máxima porque
revelará una mayor distancia entre
los centroides.
El DPP, considerado como
individuo ilustrativo, ha quedado
ubicado en la clase n0 3, que resulta
ser además la categoría’ más homo-
génea. (Consultar salida n0 10).
Para realizar la caracterización
de las clases hemos de consultar
lasalida n0 11 en la quese represen-
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tan los valores-test. La interpretación
que henos de hacer de este estadisti-
co es la siguiente: el valor-test indica
el porcentaje de sujetos que posee
esa caracteristica.
Si el porcentajes de sujetos
dentro de una clase es superior al
porcentaje de sujetos del total de la
muestra, esto indicará que la probabi-
lidad de que esta diferencia sea por
azar es casi nula, por lo que esa
caracteristica se confirma como
caracteristica de los individuos de la
clase.
Ladecisión sobre lasignificati-
vidad de esa probabilidad dependerá
como siempre del error que estemos
dispuestos a asumir. As!, porejemplo
en la segunda variable de la clase 1,
N5VM, p> 0,001,10 que significa
que es una característica de los
individuos de la clase. En la salida
no i o se han seleccionado sólo
aquellas variables queson significati-
vas para la definición de la clase.
Otro dato interesante son los
porcentajes, calculados desde dos
referentes:
- CIaseI modalidad: indica el
porcentaje de sujetos de la clase que
posee esa característica en relación
al total de sujetos que la poseen
(peso de la modalidad.
% clase/mod= no SC(1)/ no STM
sc<i>= n0 sujetos que poseen esa
modalidad (han respondido 1)
de la clase.
Por ejemplo, el porcentaje
cla\mod para la 10 modalidad de clase
A es 100. Eso sign¡flca que todos los
sujetos que poseen esta modalidad
pertenecen a esta clase. Compruébe—
se que el peso de la modalidad es 9
y que la suma correspondiente a la
columna 7AF del diagrama de datos
no 7 es nueve.
% cla/mod= 9/9 xlOO = 100%
-Modalidad/clase: porcentaje
de sujetos de la clase que poseen la
modalidad en relación al total de
sujetos de clase.
% modlclase= no SC(1)I no STC
SC(1) n0 sujetos que poseen esa
modalidad <han respondido 1)
de la clase.
STM = n0 total de sujetos de la clase(que han respondido 1)
Ejemplo: La clase tiene 16 sujetos,
de los que 9 poseen la modalidad.
% mod/cla = 9/16 X 100 = 56, 25%.
2.2. Pre¡entación de lot re¡uI-
tado¡: SaIida¡ o¡denador..
Presentamos a continua-
ción aquellassalidas a lasque hemos
ven¡do~ haciendo referencia y a las
que necesitaremos acudir posterior-
mente para verificar nuestras conclu-
siones. Recordamos que son tan sólo
un extracto mínimo de la información
que el SPAD.N nos proporciona.
STM = n0 total de sujetos de la modali-
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INDICE DE CÓDIGOS (para interpretación de gráficos)
variable código modalidad
OBJETO IDA













INTENSIDAD 2 112 Insuficiente
2 1N2 Nula





PROPOSITO 2 PC2 Coherencia







DISPOSIOI N 3 0A3 actitud positiva__
3 DR3 respansabil¡dad_-
3 DC3 colaboración






















INTEGRACIÓN 6 ¡PB Paralela
6 lAS Acumulada
ACTITUD 7 AE7 Ejecutiva
Facilitadora7 AP7
7 AR7 Receptiva





REQUISITOS 8 RA8 Actitud
8 RC8 Capacidad
8 RP8 Formación
























LUGAR 10 LAIO Ambos













ID PXIO sin calificar
3. VALORACIÓn DE LA COfl-




Para la valoración de la con-
gruencia se han calculado los si-
guientes indices
- Conformidad.
- Indice de conformidad.




La conformidad se ha definido
como un indicador primario de la
congruencia.
CONFORMIDAD = n0 de respuestasfavorables o codificadas como 1.
* Prerequisito = respuestas comunes.
Si al valor conceptual de éste
indicador le añadimos la caracteriza-
ción relativa obtendremos una infor-
mación de mayor riqueza. Esta
caracterización relativa la proporcio-
na el indice de conformidad.
Este indice ha sido calculado
sobre la base del número de respues-
tas afirmativas del tutor del total
depurado de respuestas, depuración
que se ha realizado tomando como
filtro aquellas respuestas codificadas
en el DPP como 1.
El procedimientoseguido para
calcular este índice se relata en el
diagrama de datos n0 11.
La información contenida en
dicha tabla se corresponde con los
siguientes conceptos:
La y fila del diagrama indica
el n0 de preguntas codificadas como
1 en el DPP. Debajo de ésta, y ligera-
mente oscurecida, hallamos la fila
de ~~cabecerasuuconteniendo los
títulos de identificación de cada
columna.
La primera de las columnas ha
sido reservada para la identificación
de los profesores. A contnuacián se
alternan columnas de dos tipos: las
encabezadas como O (número) y IC
(número). Las columnas 0(n0) contie-
nen el valor de la conformidad, es
decir, el no de respuestas favorables
o respuestas codificadas como 1
registradas para cada tutor en cada
variable. El número entre paréntesis
indica la variable respecto a la que
se ha realizado el recuento. (Pueden
consultarse los diagramas de datos
anteriores -1 a 10- para comprobar
la procedencia de esta suma).
En lascolumnas enícabezadas
como IC (ri0> se aporta el valor de
índice de conformidad calcula según
la siguiente fórmula:
ICT (n) = 01(n) 1 CDPP
en donde:
ICT (n) = el índice de conformidad
para la variable n del tutor T.
CT(n) = Conformidad del tutor T
respecto a la variable ti
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CDPP = Conformidad del documen-
to de planificación (no de respuestas
favorables del DPP).
La ilustración que aparece en
el diagrama de datos n0 12 es un
perfil del índice de conformidad de
los tutores para las variables analiza-
das. (Recordamos que dicho índice
varía entre O y 1).
Afinidad y conflictividad
El índice de conformidad va
a convertirse en una unidad de
cálculo de otros indicadores. Para
una percepción más globalizada o
colectiva de la situación, resultante
de la suma de los indices de una
determinada fila o columna, se ha
descrito la afinidad.
La afinidad nos aporta infor-
mación sobre el grado de conformi-
dad total de un tutor en relación a
todas las variables analizadas (afini-
dad del tutor); o bien sobre el grado
de conformidad medio de todos los
tutoresen relac¡ón a una determinada
variable.
Como corolario a la afinidad
hemos defin¡do la conflictividad.
CONFLICTIVIDAD= 1 - AFINIDAD
Este nuevo indicador permite
una lectura más directa de los sujetos
(tutores> y cuestiones (variables) de
urgente revisión del plan de prácti-
cas.
En el diagrama n0 13 se pre-
senta la tabla base desde la que se
han calculado af’inidadyconformidad<
Los resultados han sido ensombreci-
dos para facilitar su consulta.
Se ha procedido a una repre-
sentación radial de la conflictividad
de los tutores y var¡ables (ver diagra-
ma n0 14).
A cuerdo
Los valoración de la congruen-
cia concluye con el cálculo de un
último indiceque hemos denominado
acuerdo. Definimos el acuerdo como
igualdad de pareceres o conformida-
des entre tutores y Plan del Précti-
cum.
ACUERDO 4 OPINIÓN A = OPINIÓN B
OPINIÓN A - OPINIÓN 6 = O
En nuestro caso, el acuerdo
se ha calculado restando del indice
de conformidad del DPP el ind¡ce de
conformidad de cada tutor. Dicha
confirmidad será calculada en esta
caso sin realizar ninguna selección
previade losdatos (se incluyen todas
las categorías comúnes y no comú-
nes).
El resultado de la sustracción
de conformidades se presenta en el
diagrama n0 15.
El indice de conformidad del
DPP puede tomar sólo das valores:
1 yO, ¡oque da lugar situaciones de
diferente interpretación queesconve-
niente aclarar.
Tal y como se deduce de la
formula del acuerdo, este será pleno
cuando su valor sea exActamente
cero. Los resultados positivos y
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negativos van a tener significados
distintos, por lo que se ha optado por
elaborar dos tablas: para resultados
positivos y para resultados negativos.
La tabla de la izquierda contie-
ne los datos negativos y se corres-
ponde con la situación 2 o desacuer-
do B (revisar apartado 3.3. del capitu-
lo 4).En esta situación quedan
incluidas aquellas categorías que
hacen referencia a cuestiones a las
que no se hace referencia en el DPP.
(Al no haber referencias sobre ellas,
el índice de conformidad del DPI’ da
como resultado “O’).
Un valor negativo próximo a
cero en una determinada categoría
indica que existe un n0 escaso deprofesores que la han valorado como
relevante, dado que el documento
tampoco ha hecho ninguna referen-
cia, esta situación se inteipreta como
próxima al acuerdo. En el caso de
que el valor se acercara a (-1> indi-
caría que el número de profesores
que reclaman la presencia de dicha
categoría aumenta.
Un valor (-1) indicaría que
todos los profesores están de acuer-
do en su relevancia. En este sentido,
el acuerdo mide indirectamente la
conformidad entre los profesores.
En la tabla de la derecha se
ofrecen los valores positivos. La
interpretación de estos valores es
más directa. El acuerdo entre profe-
sores y DPP será mayor cuanto más
próximo a cero sea el valor obtenido,
indicando que el n0 de profesores
disconformes es menor.
Como caso particular, el
acuerdo=1 indicará que ningún
profesor ha hecho referencia a lo
manifestado en el prácticum, es
decir, ningún profesorha manifestado
su conformidad con esa variable.
3.2. PRESEnTACIÓn DE
RESULTADOS
Consúltese a continuación (os
cinco diagramas de datos (diagramas
11 a 15) ilustrativos del proceso de
valoración de la congruencia a través









PROF. C(l> 30(1) <2 39(2> C(3> IC(3) 0(4> 30<4> C(5> 30<5>. C<6~ ¡0(6> 0(7> 30<7> 0<9> . 10<9> .0<10> 10<10)
DcE1 0,60 0 0,00 1 0,17 2 0,50 0 000 O ] 0,00 0 0,00 1 0,20 2 0,22
DCE2 3 0,30 1 0,33 3 0,50 0 0,00 0 0,00 1 0,50 4 0,57 1 0,20 4 0,44
——1
2,00 1 0,50 2 Q29 1 0,20 4 0,44
q00 2 71,00 4 0,57 1 0,20 6 0,67
1,00 1 JOSO 0 0,00 - - 1 0,20 4 0,44
0,00 1 0,50 4 0,57 1 Q20 1 0,11
DCS1 6 0,60 0
DCS2 3 0,30 0
0,00 1 0,17 0 0,00 2
0,00 2 0,33 2 0,50 0
DCS3 2 0,20 0 0,00 3 0,50 0 0,00 1
DCS4 3 0,30 0 0,00 1 0,17 1 0,25 0
DEXí 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
DEX2 2 0,20 0 0,00 0 0,00 0 000 01 0,00 1 Q50 0 0,00 — 2 0,40 ½?0,00
OLLí 2 0,20 Y 0,33 Y 0,17 0 0,00 1 1,00 0 0,00 3 0,43 1 0,20 1 0,11
DLL2 6 0,60 0 0,00 1 0,17 1 0,25 0 0,00 1 0,50 0 0,00 1¡ 0,20 0 0,00
0,00 0 0,00 0 0,00 1 1,00 0 0,001 0 0,00 0 0,00 0 0,00
0,33 2 0,33 110,25 0 0,00 1 0,50 2 0,29 2 0,40 2 0,22
JOT 1 o T,ñ& Y4ool 1 2 W2~fl 0,2k 2 0,22
0,00 0 0,00 0 0,00 0 ¡ 0,00 1 0,50 0 0,00 - 1 0,20 &T&óo
0,33 1 dj7 0 0,00 0 ¡ 0,00 1 0,50 1 0,14 0 0,00 0 0,00
-~ - mi- -0,3340,67 0 0,00 0 0,00 1 0,50 2 0,29 2 0,40 4 0,44
0,00 3 0,50k 0 0,00 1,00 1 0,50 5 0,71 ‘--«—--1.0 0,00 3 0,33
DLLS 0 0,00 0
DLL4 4 0,40 1
!DMAT ~ 4,1W -&
DMA2 3 0,30 0
DMA3 30,30 1
DOEl 5 050 1
DOE2 6 0,60 0
00E3 3 0,30[ 0 0,00 2 0,33 1 0,251 1,00j 1 0,50! 2 0,29 0 0,00] 4 0,44]
00E4 2 0,20 0 4,éW Y <7 Y éj~ 1 71,60 0 0,00 4 0,57 0 0,00 3 ~33
DOE5 3 0,30 0~0,00 1 0,17 1 0,25 11100 1 0,50 4 o,si 20E -1 ~ <033
00E6 6 Q60 0 0,00 5 0,83 1 0 3~ 0,00 2 1,00 20290 0,00 2 0,22
25 —~ ¿¿9=4DOE7 3 0,30 0 0,00 2 0,33 3 0,75 2 2,00 0 0,00 ~i 0,57 0 0,00 4 0,44
6 0,60 0 0,00 3 0,50 2 0,50 11,00 1 0,501 3_1043 1 0,20 3 0,33
00E9 5 0,50 :Q 0,00 1 0,17 1 0,25 2 0,00 1 0,50 3 0,43[1 0,20 7X ose
EMOl 1 0,10 0 0,00 3 0,50 2 0,50 1 11,00 10,50 3 0,4371 0,20 2 0,22
EMc2 5 E 0,50 1 0,33 2 0,33 1 0,25 6< 0,00 - i -~ 0,50 3 0,4 40 4 0,44
EMC3 4 0,40 -~ o,oo 0,17 0 0,00 1 1,00 1 - 0,50 2 O,2Q~í 0,20 3 0,33
0,00 1 0,17> 1 0,25 1EMC4 2 0,20 0 1,00 1 0,50 3 0,43 -~ o o,oo s 0,33
MIOl 6 0,60 0 0,00 3 0,50 1 0,25 2 3,90 0 0,00 ¡ 3 0,43 2 0,40 3 0,33
MLD2 5 0,50 0 0,00 1 0 17 2 0,50 0 0,00 1 0,50 2 0,29 h<ú020 Y4ásE t —~
M1D3610,600 0,00 1 0,17 00,00 01 000{i 0,50 6 9,86 1 Q20 5 056j
M104 2 ¡ 0,201 0,33 2 0,33 0 0,00 2 2,00 0 0,001 2 0,29 1 0,20 2 0,22j
M105 310,301— 1 0,17 2 Q50 O ooo~jo 0,00 12029 0 1 0,00 0 o,ooq
PEEI 4 0,40 0 0,00 1 0,17 0 0,00 1 1,00 1 0,50 0 0,00 o[ 0,00 4 0,44
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0,00 1 0,50 3 0,43 0 h 0,00 0,11
Diagrama de datos 
no 12 
PERFIL DE CONFORMIDAD DE LOS TUTORES 
(para cada variable) 
Díagrama de datos
CALCULO DEL INDICE DE AFINIDAD Y CONFLlC1lVlD~ 13
~iI¡íÍ>i5*7API». CONF.
0,0 0,0 0,0 0,2 0,2 1,7 0,2 0,8
0,0 0,5 0,6 0,2 0,4 2,8 0,3 E 0,7
0,0 0,5 0,3 0,2 0,4 2,2 0,2 0,8.
0,0 1,0 0,6 0,2 0,7 3,6 0,4 ~..0,6
0,0 0,5 0,0 0,2 0,4 1,8 0,2 0,8
0,0 0,5 0,6 0,2 0,1 2,1 0,2 0,8
0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 1,0
0,0 0,5 0,0 0,4 0,0 1,1 0,1 0,9
0,0 0,0 0,4 0,2 0,1 1,4 0,2 0,8
0,0 0,5 0,0 0,2 0,0 1,7 0,2 0,8
0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 1,0
1,0 0,5 0,3 0,4 0,2 3,7 0,4 0,6
0,0 05 031
~ 0,2 1,7 0,2 . 0,8
0,0 0,5 0,0 0,2 0,0 1,0 0,1 0,910,0 0,51 o,í ½&0,0 1,4 0,2 0,80,0 0,5 - 0,3 0,4 0,4 3,1 0,3 0,7
0,0 0,5 0,7 0,0 0,3 2,6 0,3 0,7
1,0 0,5 0,3 0,0 0,4 3,1 0,3 0,7,
0,0 0,5 E 0,6 0,4 0,3 2,6 0,3 0,7
~ 0,0 0,6 o,b liiY . 0,2 0,8
0,0 1,0 0,3 0,0 0,2 3,2 0,4 0,6
0,0 0,0 —~ 0,0 0,4 2,4 0,3 0,7
0,0 0,5 0,4 0,2 0,3 3,1 0,3 0,7
S!9j0,5 0,4 0,2 0,6 2,6 0,3 0,7
1,0 0,5 0,4 0,2 0,2 3,6 . 0,4 0,6
1,0 0,5 0,4 0,4 0,4 4,2 0,5 0,5
0,0 0,5 0,3 0,2 0,3 1,9 0,2 0,8
0,0 0,5 0,4 0,0 0,3 1,9 JO2 0,8
PROF. rl(1> r(if> 2 rS(1> t4(t) ‘3(1) afi{1) r741) rS(i)
DCEI 0,6 0,0 0,2 0,5
0,0DCE2 0,3 0,3 0,5


















DLLI 0,2 0,3 0,2 0,0
















































EMC2 0,5 0,3 0,3 0,3
EMC3 0,4 0,0 0,2 0,0
EMC4 0,2 0,0 0,2 0,3
MIDI 0,6 0,0 0,5 0,3
0,5
0,0
0,0 0,0 0,4 , 0,4 0,3
0,0 0,5 0,3 0,2 0,3
0,0 l05~ 0,9 0,2 0,6
0,0 0,0 0,3 0,2 0,2


































PEEI 0,4 0,0 0,2 0,0 1,0 0,5 0,0 0,0 0,4 2,6 0,3 0,7
PEE2 0,2 0,0 0,0 0,3 1,0 0,0 0,0 0,2 0,0 1,7 0,2 . 0,8
SVII 0,3 0,0 0,3 0,0 1,0 0,5 0,4 . 0,4 0,0 3,0 0,3 0,7
THEI 0,3 0,0 0,2 0,3 0,0 0,5 0,71 0,2 0,0 2,1 0,2 0,8
THE2 0,2 0,0 0,3 0,5
0,0
0,0 0,0 0,3 0,2 0,4






0,8 1THE3 0,0 0,0 0,3
THE4 0,2 0,0 0,3 0,3 0,0 0,5 0,4 0,0 0,1 1,8 0,2 0,8
tot. 13,5 2,7
AFINID . 0,4 0,1
107 73 7,0 15,6
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13,1J 7,2
0,3 1 0,2 0,2 . 0,4 0,3 0,2




Dra grama de datos






























































































































































































































Ha llegado el momento de
poner punto final a todo el trabajo
realizado, de retomar toda la informa-
ción presentada en el capítulo V para
ir respondiendo a todas las preguntas
que nos formulábamos al iniciar esta
investigación.
Pero también es el momento
de formular nuestra apuesta, de dar
un paso hacia adelante, de confiar
en el rigor de nuestro trabajo y en la
excelencia de aquellos que lo han
orientado; por eso nos atrevemos a
hacer algunas propuestas de cambio
y para el cambio de la actual propues-
ta de planificación.
Debo reconocer que he sido
bastante escéptica respecto al valor
personal y profesional de una tesis
doctoral, pero después de haberle
dedicado cuatro años de mi vida, en
los que no han faltado los problemas,
siento que el esfuerzo no ha sido en
vano, y que los conocimientos y
experiencia adquiridos serán benefi-
ciosos para el ejercicio de mi profe-
sión.
Tan sólo he de lamentar las
horas de convivencia familiar que he






1.1. PROBLEMA N0 1 Modelos implícitos de los profesores.
1.2. PROBLEMA N0 2: Diferencias entre los modelos implícitos.
1.3. PROBLEMA N0 3: Valoración de la congruencia.




En este apartado de conclu-
siones, es nuestro propósito presen-
tar una revisión integradora de los
distintos interrogantes planteados al
inicio de la investigación y desde los
cuales nos será posible trazar las
lineas estructurales básicas de una
propuesta de debate para la revisión
y mejora del programa de planifica-
ción y desarrollo del prácticum vigen-
te en la U.C.M.
1. COrICLUSIOflES PARCIALES.
Procederemosdeforma analí-
tica para cada uno de los problemas,
para desde las conclusiones parcia-
les hacer una propuesta integradora.
1.1. Problema n2 1:
Modelos interpretativos
de los profesores.
Hemos podido constatar a
través de las codificaciones de las
respuestas de los profesores y del
DPI’., que cada tutor posee una
interpetación de lo que son las prác-
ticas a la que hemos demoninado
modelo estructural implícito.
De la integración de los mode-
los particulares que cada profesor
posee surge el modelo estructural
implícito del colectivo de profesores
tutores, definido como modelo medio
o moda de las distintas propuestas
individuales.
Una primera aproximación a
este modelo estructural medio pro-
porciona una visión general del
estado de la cuestión que nos ocupa.
En una primera caracteriza-
ción de éste modelo general, nos
hemos preocupado por interpretar la
proporción de juicios declarativos y
reflexivos registrados en cada una
de las variables estudiadas.
Como ya hemos señalado, la
reflexión es inherente a todo juicio,
y por tanto está presente de forma
implícita en todas las unidades de
registro codificadas, pero en una
interpretación más extricta del con-
cepto, reservarmos este término
para designar aquellos argumentos
elaborados de forma explícita por los
profesores al objeto de aportar una
visón crítica y personal de los juicios
declarativos.
La valoración de los juic4
reflexivos podría haber sido referida
tanto a los profesores como a las
variables, pero sólo desde esta
segunda perspectiva logramos una
caracterización más globalizada de
la situación.
Por otro lado, la clasificación
del profesorado en función de su
nivel de rellexividad, entendido como
número de aportaciones reflexivas
resultaría improductiva par nuestros
propósitos iniciales, dado que lo que
se pretende es determinar tenden-
cias generalizadas y no actitudes
personalizadas.
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La caracterización de cada
variable en relación a su nivel de
reflexión ha quedado recogida en el
documento 4, hoja de codificación
2.2, apartado de análisis estructural.
Resumimos a continuación
los valores obtenidos en cada varía
ble para cada uno de los tres pará-
metros estructurales definidos.
(Ver tabla n0 21>.
Tabla n0 21: Composición estructural de las variables 1 a 10.
El porcentaje de juicios refle-
xivos en cada variable ha sido en
todo momento inferior al de los jui-
cios declarativos, no superándose en
ningún momento el 30% del total de
las unidades de registro codificadas.
En relación a su nivel de
reflexividad, medido como el n0 de
registros codificados como reflexivos,
podemos establecer tres grupos de
variables:
- Variables que inspiran pocos
juicios reflexivos (% menor
al 10%)
- Variables que inspiran juicios
reflexivos en un nivel inter-
medio (entre el 10 % y el
20%>.
- Variables que inspiran un
porcentaje elevado juicios
reflexivos (entre el 20% y el
30 %).
Los juicios reflexivos están
aportando información indirecta
sobre la disponibilidad de argumen-
tos que justifiquen las categorías de
los profesores (categoría justifica-
ción) así como sobre las aportació-
nes críticas (categoría crítica>, por
eso consideramos que las variables
a las que les corresponde un menor
indicede juicios reflexivos se refieren
a cuestiones respecto a las cuales
se carece de una clara fundamenta-
ción teórica, bien porque no se dis-
ponga de un cuerpo teorico estructu-
trado, o porque en caso de que éste
exista, este no es suficientemente
conocido o aceptado por los tutores.
La variable con unmenor nivel
de reflexivídad (5%> es la n0 7: FUN-
CIONES DEL TUTOR. El hecho de
que sea precisamente esta variable,
en la que se hace referencia a las
responsabilidades y competencias
porfesionales de los encuestados,
la que menor porcentaje de juicios
reflexivos registra , podría explicarse
desde los supuestros recientemente
citados.
Para el ejercicio de la función
tutorial no se exige ningún tipo de
preparación específica, ni siquiera
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
REFLEX. 7 27 21 18 20 28 5 10 7 7
DECLA. 91 66 75 77 76 62 89 80 90 85
NULO .2 7 4 5 :4 10 6 10 3 8
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de disponibilidad personal. Se consi-
dera que cualquier profesor esté
capacitadoy obligado a ejercer como
tutor de prácticas. Los tutores han
aportado su conocimiento práctico,
fruto del ejercicio de dicha tarea,
pero no necesariamente contrastado.
En las respuestas de los
profesores encontramos referencias
a lo que el profesor ‘hace” (actitud),
e incluso “para que lo hace” (foco),
pero poco se dice sobre los por qués
de nuestras acciones.
Esta actitud “poco reflexiva’
de los profesores es el primer obs-
táculo que hemos de superar. Habría
que analizar con cuidado cuales son
las causas de esta escasa reflexión,
causas que pueden quedar recogi-
das en los siguientes supuestos:
- Desinterés general.
- Desconocimiento de los bene-
ficios de la reflexión.
- Excesivo número de obliga-
ciones docentes.
Por otro lado, los estudios
sobre la tutorización de las prácticas
son relativamente recientes, y mu-
chas de las investigaciones han sido
realizadas desde supuestos importa-
dos, que al ser aplicadosen nuestro
contexto formativo se convierten en
situaciones excepcionales, casi
anecdóticas. Esta cicunstancia difi-
culta el acercamiento y la aceptación
de esas teorías por parte de los
tutores de prácticas.
La escasez de argumentos
justificativos puede estar perfecta-
mente relacionada con la ausencia
de una formación específica, dándo-
se la circunstancia de que muchos
tutores se han visto “en la obliga-
ción”, como ya hemos comentado, de
ejercer como tales sin haber tenido
la opción de plantearse lo que ello
significa. Este podría se otro de lo
puntos débiles de nuestros prácti-
cum: la ausencia de una selección
y formación previas así como la
necesidad de una revisión constan-
tes de los progamas desarrollados
para asegurar su actualidad y cali-
dad.
El escaso o nulo conocimiento
de la actividad tutorial que se podría
inducir de la escasez de argumentos
y críticas, también afecta a otras dos
variables de naturaleza interactiva
e íntimamente relacionadas con el
problema q ue nos ocupa: nos referi-
mos a las variables n0 9 (relación con
el tutor de aula) y n01 O (relación con
el alumno>.
Por lo que respecta a la
relación con el alumno, los tutores
muestran una gran capacidad opera-
tiva para definir el lugar, frecuencia,
propósito y naturaleza de sus en-
cuentros con el alumno, pero pare-
cen no dedicarle la misma preferen-
cia a la “razón de seÉ’ de todas ellas,
Gustíficación ~9Il 3), ni tampóco son
muy numerosas las criticas aporta-
das (crítica =4/13>.
La relación conel tutor de aula
también parece haber sido construi-
da desde el conocimiento experien-
cial y con una total ausencia de
principios teóricos. Dos son los
indicadores definidos para esta
variable: la naturaleza, entendida
como actitud o disposición manifesta-
da en la relación, y el objetivo, en
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tanto que foco o propósito de la
relación analizada.
Son por tanto las cuestiones
afectivas y operativas las que confi-
guran la definición de esta relación
entre los dos tutores del prácticum.
La última de las variables con
la que se completa el bloque de las
que inspiran pocos juicios reflexivos
es la n0 1, en la que se hace referen-
cia a los objetivos. En este caso, el
valor obtenido se puede explicar
directamente desde la propia natura-
leza de la variable.
Los objetivos son altamente
valorados a la hora de planificar la
acción educativa y por lo tanto es
muy difícil desposeerlos del papel y
el rigor estructural con el que los
docentes estamos acostumbrados a
trabajar con ellos: los objetivos son
y se formulan de acuerdo a unas
reglas tan asumidas que han llegado
casi al nivel de automatismos.
Todos los objetivos deben
señalar, según los cánones, el
objeto de aprendizaje, el proceso
mental elaborado para la adquisición
de dicho objeto y el producto de
nuestros conocimientos
Los tutores del prácticum han
sucumbidoa esta uniformidad estruc-
tural, pero la congruencia en este
niveles un engaño, no es un indicati-
vo del acuerdo de los docentes, muy
al contrario, corremos el riesgo de
perder el control de nuestras verda-
deras intenciones.
Como se comprueba en el
segundo nivel de codificación, el
número de categorías identificadas
denota un interesante abanico de
opciones (ocho posibles objetos, 4
procesos diferentes, tres opciones
metodológicas>.
Dice el refrán que “en la varia-
dad está el gusto”, pero el sentido
común no sigue la metodología
científica. Todos estamos capacita-
dos para expresar nuestras opinio-
nes, pero eso no las convierte en
teorías científicamente válidas.La
variedad de opiniones en relación a
los objetivos del prácticum se opone
a la fiabilidad y estabilidad exigible
a todo conocimiento científico.
No podemos conformarnos
con expresar nuestra opinión, sino
que deberíamos asegurarnos de su
validez científica. Tampoco debería-
mos construir el prácticum en la
confianza de que nuestras opiniones
son seguras, pero desgraciadamente
esta es nuestra actitud.
Carecemos del “tiempo”
necesario para definir el modelo de
profesor que queremos formar- los
cimientos- y nos atrevemos a tomar
decisiones sobre cuándo, dónde, y
cómo formarlo- poniendo marcos,
puertas y ventanas a una estructura
que se va agrietando poco a poco.
La diversidad registrada entre
el colectivo de profesores a la hora
de determinar losobjetivos generales
del prácticum es fuente directa de
conflictos.
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La construccióny la reflexión,
como base para la diferenciación de
procesos definen procesos y meto-
dologías diferentes. (Procesos cons-
tructivos 59%, procesos reflexivos
60%>. ¿Cómo va a ser posible desa-
rrollar un proyecto de prácticas con
una orientación común, cuando los
planteamientos iniciales no lo son?
Como dato positivo, conviene
reseñar que no se han detectado
incongruencias internas entre ¡os
planteamientos manifestados consi-
derados de manera globalizada.
La reflexión y el desarrollo de
capacidades y destrezas figuran
claramente entre la intenciones
manifestadas por los tutores, dispo-
sición que se confirma a la hora de
establecer las funciones del tutor,
que se focalizan en las dimensiones
afectivas < 20%> e interactivas (36%>
yen las que se subraya la necesidad
de adoptar una actitud facilitadora
(48%).
Queda todavía por conformar
las discrecpancias ente las teorías
expuestas y las teorías en uso en
relación a los objetivos del prácticum
en particular y al resto de los eleme-
nentos que integran el modelo
implícito en general.
En el extremo opuesto al que
venimos comentanto, es decir, las
variables que inspirán un elevado
número de reflexiones, hemos de
destacar las variables n0 6 y 2.
La variable n0 6: Distribución
del prácticum, alcanza un porcentaje
del 28 % de juicios reflexivos, por-
centaje en el que predomina la
justificación (90%> frente a la cate-
goría crítica.
La variable está definida por
dos categorías dicotómicas: cronolo-
gía e integración. Mientras que para
la cronología las respuestas de los
tutores se orientan claramente
hacia la opción “homogeneidad”,
(periodos constantes de prácticas),
en el caso de la “integ ración” de
estos periodos en el horario del
alumno, las posiciones se hallan más
equilibradas entre aquellos que
defienden que las prácticas deber ser
peridos acumulables endeteminados
momentos, y los que defienden un
desarrollo paralelo de las mismas en
relación al resto del proceso formati-
vo general.
La duración del prácticum es
uno de los temas más debatidos, y
sobre el que era de esperar que los
profesores tuvieran una opinión bien
formada y reflexionada, circunstan-
cia que se ha hecho evidente; pero
también se evidencia una falta de
acuerdo entre las partes, lo que
invalida en un principio la bondad de
ninguno de los planteamientos expre-
sados.
La falta de acuerdo revela
que las crencias son insuficientes,
que lo que necesitamos son, una vez
más, teorías contrastatadas científi-
camente.
La variable n0 2: Situación,
relación del prácticum en relación al
proceso formativo general, muestra
un indice de respuestas reflexivas
básicamente crítico: el 60% de las
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reflexiones registradas pertenece a
ésta categoría; además de un acuer-
do mayoritario sobre la insuficiencia
de dicha relación.
Este es un punto de partida
interesante, muestra una buena
disposición de los profesores hacia
la verdadera integración del prácti-
cum como elemento constitutivo del
proceso de formación y no, como
“mero añadido”.
una distribución, pero que una
distribución no quedará bien definida
hasta que no conozcamos también
otras indicadores que nos aporten
información sobre la dispersión de
la muestra que desearamos caracte-
rizar. Este va a ser el supuesto en el
que descansa nuestro segundo
inerrogante.
La existencia de un único
modelo compartido por el colectivo
de profesres fue una premisa a priori
que los resutados de nuestro análisis
parecían no confimar.
2. Problema n’ 2
Diferencias entro
modelos implícitos.
Una de las grandes decisiones
de nuestro análisis ha sido la de
optar por un planteamiento individua-
lizado o por un planteamiento colecti-
vo a la hora de referirnos al modelo
implícito de los profesores.
Hasta el momento presente,
las conclusiones presentadas han
sido realizadas desde un planteami-
neto globalizado o centralizador,
pero nuestras sospechas acerca de
la disparidad de los planteamientos
nos hacen dudar de la legitimidad de
nuestras conclusiones en relación a
la congruencia de los planteamientos
entre profesores y tutores, si éstas
se basan en un modelo medio elabo-
rado como integración de posturas
diferentes.
Es de todos conocido, que la
media es uno de los índices de
tendencia central que caracterizan
En una primera estructuración
de dichos resultados se consideró
como posible explicación de dicha
diversidad el tipo de preparación
académica y competencia profesio-
nal de los tutores, es decir, el depar-
tamento universitario al que cada
tutor se halla adscrito; pero en el
caso concreto del précticum, se
estimó que dicha diversidad podría
ser resumida en dos grandes colecti-
vos tutorialescomo ya manifestamos:
el de tutores generalistas y el de
tutores de la especialidad.
El supuesto básicode nuestro
analisis es el siguiente: cada profe-
sor se caracteriza por su modelo
implicito , que a su vez se define
como el conjuntode cuestiontes a las
que han hecho referencia al respon-
der al cuestionario sobre el prácti-
cum.
Todas estas respuestas son
consideradas como el conjunto de
modalidades que caracterizan al
profesor, y fueron sometidas a
análisis mediante la técnica del
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análisis de correspondencias. Como
base para la realización de este
análisis, se utilizaron las categorías
obtenidas tras la codificación de los
cuestionarios.
Tras la realización de los
cálculos y algoritmos matemáticos
necesarios, se nos ha revelado que
no es posible considerar las respues-
tas de los profesores como una
unidad estructural, sino que dentro
de ellas existen diferentes subgru-
pos de categorias.
Partimos del supuesto de que
es posible definir, como ya habíamos
mencionado, un modelo medio en el
que se integran todas las opiniones,
modelo al que nos referiremos como
centroide. Las opiniones de los
tutores diferirán en mayor o menor
grado de dicho centroide; el análisis-
de correspodencias nos proporciona
una medida objetiva de estas diferen-
cias mediante el cálculo de la distan-
cia de cada sujeto al centroide (ver
DIST, en la 30 columna de la salida
n0 2 , p. 438).
Esta primera información nos
revela que un 50 % de los profesores
se encuentran a una distancia mayor
de 1 en relación al centroide.
Para definir con más precisión
cual es el significado de esta distan-
cia, es necesario interpretar los
resultados de la reducción factorial,
proceso que ha concluido con la
identificación de tres factores. El
procedimiento más inmediato para
interpretar esa situación es a través
del análisis de las represantaciones
gráficas ( salidas 4 a 6).
Aunque una interpretación
más precisa requería de la definición
particular de cada eje, la interpreta-
ción de las posiciónes ocupadas por
los puntos que representan sólo a los
profesorespuede hacerse de manera
más directa e intuitiva.
Visualizada la nube de puntos
correspondiente a tutores y modali-
dades, hemos subrayado los puntos
correspondientes sólo a los tutores.
De la distribución de dichas nubes,
en cualquiera de las representacio-
nes presentadas, podemos inferir
que nos hallamos frente a un conjun-
to de variables bastante heterogé-
neo dada la dispersión de la nube.
Aunque no son muy numero-
sas en cuanto al número de sujetos,
ni muy compactas en algunas situa-
ciones, si se han señalado (rodeadas
con un círculo), algunas de las sub-
nubes de puntos que indican que los
sujetos que la componen poseen
características afines para cada uno
de los factores.
Por lo que respecta a la
ubicación de las categorías especia-
lista y generalista, señalar que en
todos los factores se ubican en
cuadrantes diferentes, para ser más
precisos, en cuadrantes opuestos, lo
que demuestra que se trata de moda-
lidades a las que se le atribuyen
características en principio opuestas
en cada uno de los factores. Sin
embargo, no podemos asociar, en
base a las respuestas gráficas,
ninguna de estas dos modalidades
con una subnube de puntos en parti-
cular.
El tipo de tutor se confirma
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como elemento diferenciador, pero
se comprueba que no es el único,
dado que el número de grupos obte-
nidos es superior al número de
modalidades propuestas, a la par
que ninguna de éstas es directamen-
te atribuible a una subnube de pun-
tos en particular.
Dado el elevado número de
modalidades, la caracterización de
los ejes que definen a cada factor
resultaría tediosa y hasta improducti-
va, por lo que directamente nos
decidimos por recurrir al procedi-
miento de clasificación automática
que este programa realiza para
determinary caracterizardebidamen-
te las posibles “clases” de tutores
definidas sobre la base de los mode-
los implícitos definidos a partir de los
juicios manifestados por cada profe-
sor en el cuestionario de opinión
sobre el prácticum,
A partirdel dendograma cons-
truido y sobre la base del corte A,
nos enfrentamos a cuatro clases de
profesores. Para la caracterización
de dichas clases se va a considerar
no sólo el departamento al que se
adscribe cada tutor, sino las modali-
dades estimadas como característi-
cas para cada clase. (Consultar
salida n0 11).
La caracterización de las
clases es la siguiente:
* Clase n0 1.
Es la menos homogénea y la
más numerosa de todas. El valor de
la inercia intercíase es bastante
elevado (0, 3418) . Si nos hubiéra-
mos decidido por el corte B, esta
clase, integrada por 16 sujetos, se
escindiría en dos clases, denomina-
das B1 y B2, con lOy 6 individuos
respectivamente, y cuyas inercias no
superan el 0,19. (Todos estos datos
pueden ser confrontados en la salida
n0 9 ). La razón por la que hemos
rechazado el corte B es porque la
definición de las clases en función
de la modalidad resulta más pobre.
Por lo que respecta al depar-
tamento al que están adscritos los
profesores de esta clase, podríamos
decir que se trata de la clase más
“especialista “ de todas .EI número
de tutores especialistas supera al de
los generalistas (10 frente a 6). De
los 6 profesores generalistas, dos
pertencecen al departamento de
Psicología Evolutiva y de la educa-
ción (son el 100% de los profesores
encuestados). Los cuatro restantes
se distribuyen de manera unívoca
(uno por departamento) entre los
diferentes departamentos que inte-
gran el coletivo de generalistas.
Por lo que respecta a las
modalidades que caracterizan a este
colectivo de profesores, cabe seña-
lar que constituyen la única clase en
la que se ha saturado el peso de la
modalidad. Esta circunstancia se
produce en dos ocasiones: con la
modalidad N7AF (Funciones del
tutor: actitud facilitadora, modalidad
no> y con la S5VA ( Ratio: Porcenta-
je alto, modalidad sí>.
Todos los sujetos que poseen
estas modalidades pertenecen a la
clase n0 1, es decir, que todos los
profesores que no han manifestado
entres sus funciones, la de adoptar
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una actitud facilitadora, que constitu-
yen un total de nueve, se encuen-
tran en esta clase. Eso significa que
el 56, 25% de los profesores de esta
clase se caracterizan por este hecho.
La misma circunstancia se
repite en relación al porcentaje que
consideran debe ser asignado al
prácticum en relación al proceso
general de formación. Los siete
profesores que han manifestado que
dicho porcentaje habría de ser alto
(intervalo que se ha calculado a
partir de los resultados obtenidos y
que se sitúa muy por encima de la
proporción asignada actualmente),
pertenecen a esta categoría.
Del total de profesores que
constituyen esta clase, este númrero
sólo supone el 43, 75% de los suje-
tos.
La modalidad más característi-
ca de la clase, poseida por el 93,
75% de los profesores, es N7F1.
Con esta clave se designa a aquellos
profesores que, al referirse a sus
funciones, no han hecho ninguna
referencia a la focalización de las
funciones del tutor hacia cuestiones
interactivas.
Otra de las cuestiones que
tampoco les preocupa es la evalua-
ción. El porcentaje de la modalidad
N8TE es también del 93,75%.
Desafortunadamente, la
caracterización de esta clase no
resulta muy concluyente pues esta
basada en ausencias más que en
coincidencias. No obstante, el eleva-
do porcentaje de sujetos que se han
mostrado ajenos a las subcategorías
reseñadas ( superior al 90%> resulta
significativo en cualquier caso de la
escasa valoración que para este
colectivo tienen la evaluación y la
interacción.
El hecho de caracterizarse
como no heteroconstruciLivos. (68%)
tampoco resulta concluyente si igno-
ramos a que otra subcategorías se
circunscriben (heteroirefiexiva o
autoconstructiva>.
* Clase n0 2.
Clase eminentemente integra-
dora, en la que se equilibran los
departamentos de ambas modalida-
des (generalistas y especialistas).
Se trata de una de las clases
más homogéas, con una inercia
intraclase de 0.1220. Cuenta con un
total de 7 profesores. Todos ellos
(100%> se caracterizan por conside-
rar que el porcentaje que debe
dedicarse a la formación práctica
debe ser moderado ( algo superior
al oficialmente establecido>, y en un
85% se declaran como no heterore-
fiexivos, lo que les convierte auto-
manticamente en hetero o autocons-
tructivos. El pragmatismo y la eficacia
parecen ser la clave que une a este
colectivo, pero aunque sus plantea-
mientos “constructivos” sean coinc¡-
dentes, probablemente no lo sean
sus actitudes (facilitadoras o impositi-
vas, dependiendode si se han defini-
do como hetera- o auto-).
* Clase n0 3.
Compuesta casi integramente
por profesores del departamento de
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didáctica. Está conformada por 4
profesores, de los que sólo uno
pertenece al departamento de cien-
cias experimentales. También se
incluye en esta categoría la respues-
ta del D.P.P. (Consultar afectación
de indiviuduos ilustrativos en las
clases en salida n0 10).
Se trata de la clase más ho-
mogénea , de hecho es la de menor
inercia intraclase (0,0685>. Esta
circustancia podría ser doblemente
interpretada. A primera vista, parece
confirmar la suposición de que las
tendencias de los profesores estan
condicionadas por el departamento
al que se hallan adscritos, pero este
supuesto se incumple en el resto de
las clases.
La otra interpretación se
realiza desde mi experiencia perso-
nal y con arreglo a variables que
desgraciadamente no han sidoconsi-
deradas y que en caso de haber
sido incluidas en el proceso de
análisis, podrían habernos sido de
gran utilidad. Me estoy refiriendo al
hecho de que algunos de los profe-
sores estaban más vinculados al
prácticum en su calidad de miembros
de la comisión de prácticas.
Por otro lado, y en el caso
concreto del departamento de Didac-
tica, me consta que un cierto número
de los preforesores que ahora inte-
gran este departamente y que se
encontraban adscritos al departa-
mento de Ciencias de la Educación
para la formación del profesorado en
el contexto de las desaparecidas
Escuelas Universitarias de Forma-
ción del Profesorado “Pablo Montesi-
no” y “María Diaz Jiménez”, partid-
paron activamente en la planificación
y desarrollo de las prácticas.
Por otra parte , el hecho de
que sea esta clase en la que se
ubica el D.P.P. indica una gran
afinidad de los planteamientos del
documento con los planteamientos
de un colectivo de profesores de
didáctica, lo que los vincularia de
manera indirecta en su planificación.
Si se consulta el documento
en el que se recoge dicho plan de
prácticas para la E.U. María Díaz
Jiménez, es posible encontrar gran-
des similitudes estructurales y con-
ceptuales con la actual propuesta de
Prácticum elaborada en el contexto
de la nueva Facultad de Educación-
Centro de Formación del Profesorado
de la U.C.M.
Lo que estamos defendiendo
en definitiva es que la homogeneidad
interna de la variable se prodría
explicar como consecuencia del
trabajo conjunto desarrollado por
este colectivo de profesores surgido
en el seno del departamento de
didáctica como consecuencia de su
responsabilidad como organizadores
del prácticum.
Por lo que respecta a la
caracterización de la clase en rela-
ción a las modalidades, es interesan-
te destacar que el 100% se ha mos-
trado preocupado por cuestiones
organizativas en lo que a requisitos
exigibles a los centros de prácticas.
Este hecho les vincula todavía más
directamente con el D.P.P. La refe-
rencia explícita que hacen algunos
profesores a la reciente normativa
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(25 de febrero de 1995) que regula
los requisitos que deben poseer los
centros, confirmaría la hipótesis de
que esos profesores participaban de
manera directa en la planificación del
prácticum, hecho que se decide del
conocimento de documentos puntua-
les de muy reciente aparición.
El hecho de que el 75% de los
sujetos de esta clase consideren que
todo es objeto de aprendizaje duran-
te las prácticas resulta muy ambicio-
so pero poco concluyente.
* Clase n0 4.
Integrada principalmente por
tutores generalistas pertenecientes
a los departamentos de didáctica,
teoría y métodos, aunque también
hayrepresentantes del departamento
de Expresión Musical y Corporal y de
Didáctica de las Ciencias Sociales.
Se trata de una clase con una
inercia elevada (O, 2827),dato que
parcece estar correlacionado con el
n0 de sujetos que la coponen (un
total de 10>.
Aunque los porcentajes obte-
nidos para las distintas modalidades
no son muy elevados, podemos
calificar su validez como validez de
constructo, puesto que todos ellos
hacen referencia a cuestiones rela-
cionadas. Dos de las modalidades
caracteríticas hacen referencia a
cuestiones interactivas:S1OPE
(relación con el alumnos) y S9NC(relación con el profesor)
Por lo que se refiere a la
relación con el alumno, el 31% de los
tutores defiende la importancia de
la evaluación como propósito básico
de la relación del tutor con el alumno.
Para el 45% de los profesores lo
importante es establecer una relación
de colaboración con el tutor de aula.
La tercera de lasmodalidades
características hace también referen-
cia a cuestiones interactivas, pues
señala precisamente la interacción
como objeto prioritario dentro de los
objetivos del prácticum.
Podemos concluir diciendo
que los profesores de esta clase,
básicamente generalistas, cifran su
preocupación en relación a las prácti-
cas en cuestiones de naturaleza
interactiva.
Como se observará, las lineas
de acción que definen cada una de
las clases no se corresponden direc-
tamentecon lineas departamentales,
salvo en el caso de la clase n0 3; no
obstante si parece confirmarse que
la modalidad tutorial, división entre
especialistas y generalistas, si podría
explicar las diferencias encontradas.
Quedaría así definida la clase
n0 1 como clase de profesores espe-
cialistas y la clase n0 4 albergaría a
los profesores generalistas. Mientras
que ésta última clase se ha definido
como claramente interactiva, la
primera se caracterizó por la total
ausencia de referencias a este tipo
de cuestiones.
En definita, el papel de los
departamentos como unidades do-
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centes e investigadoras no queda





No tiene sentido hablar de
congruencia entre el modelo implicito
de los profesores, definido como
media de los diferentes modelos
implícitos particulares, y el del D.P.P
dada la diversidad de perspectivas
teóricas constatadas con los análisis
realizados hasta el momento; por
ese motivo, es preferible proceder
a una comparación individual y
considerar la congruencia en rela-
ción a cada uno de los sujetos y para
cada una de las subcategorias identi-
ficadas en el análisis.
Con este planteamiento se ha
procedido al cálculo del índice de
conflictividad de tutores y variables.
(Ver diagrama de datos n0 14>
Una rápida ojeada al primero
de los gráficos muestra un elevado
indice de conflicitvidad, dado que
éste siempre se sitúa por encima de
su valor medio (conflictividad mínima
del 0,6). Conviene aclarar que los
dos profesores señalados como más
conflicitivos reflejan situaciones
personales totalmente diferentes.
Mientras que el caso de DLL3 se
debe a su sistemática incomprensión
del cuestionario y a su deseo explici-
to de ser incluido dentro de la cate-
goría No Sabe, No Contesta, DEXI
es el autor de las metáforas gráficas
que han ilustrado la descripción de
cada una de las variables y a las que
he renunciado codificar, pues consi-
deramos imposible traducirlas a texto
escrito sin traicionar seriamente su
verdadero significado. La interpreta-
ción de la conflictividad no rige para
estos dos profesores que de hecho
han sido excluidos para el análsis
informatizado.
Dado que no se observa
ninguna pauta departamental y éste
es el único dato que poseemos como
criterio explicativo, no procederemos
a realizar más comentarios a este
respecto.
Para la interpretación de la
conflictividad de las variables, nos
resulta muy interesante combinar los
resultados representados mediante
el diagrama radial en la página 45,
con el perfil de conformidad de los
profesores, representados en el
diagrama de datos n0 12.
El indice de conflictividad es
igualmnte elevado para todas las
variables: siempre superior al 0,6
(recordamos que dicho índice varía
entre Oy 1)
En una valoración general, la
variable que se han definido como
más conflictiva es la n0 2 <relación
prácticum-formación). Consultado el
prefil de conformidad de los tutores,
podemos evidenciar la falta de con-
formidad de todos los tutores. Con
índices inferiores al 0,3%>~
La polarización de los resulta-
dos en torno a dos valores refuerza
la consideración de esa variable
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como elemento a reconsiderar, dado
que dicha concentración reduce la
variabilidad de las opiniones hacien-
do que las argumentaciones medias
cobren más fuerza y veracidad.
Podemos decir que el 60% de
los profesores está totalmente en
desacuerdo con el D.P.P., por lo que
respecta al tipo de relación defendi-
da, mientras que el 40% restante tan
sólo está en ligero desacuerdo.
Si recurrimos al análisis es-
tructural de esta variable, así como
al de las categorías que la compo-
nen, comprobaremos que la relación
entre el prácticum y el proceso gene-
ral de formación es valorada en
cuanto a su naturaleza como imposi-
tiva (37%> y se define como el
propósito de esta relación el poner
en práctica los conocimientos apren-
didos en el proceso de formación
teórica (86%). Concluyen esta valo-
ración calificando de insuficiente
(59% > la intensidad de la actual
relación.
En el D.P.P. no se hace
efectivamente referencia a la intensi-
dad de la relación, pero por lo que
respecta al propósito y a la naturale-
za, las categorías identificadas no se
coresponden con las señaladas,
La segunda de las variables
para la que se ha detectado una
mayor confictividad es la n0 5 (ratiode las prácticas). Se observa al
estudiar el perfil de los tutores una
interesante polarización de los resul-
tados <totalmente conformes o tatal-
mente disconformes> y en una pro-
porción equilibrada 50%/ 50%.
Este dato no debe ser erró-
neamente interpretato, las proporcio-
nes estimadas por los distintos profe-
sores son molestamente variadas, y
las he calificado como molestas
porque su variedad se ha extendido
incluso al formato numérico elegido
para expresar dicha relación. Mien-
tras que unos eligireron procentajes,
otros se inclinaron por proporciones,
algunos lo hicieron en créditos, otros
en cuatrimestes, meses o en sema-
nas... por eso, ante la imposibilidad
de codificar tantos dialectos de la
proporcionalidad, me dedidí por
traducirlos todos a porcentajes.
Como dato complementario
para el análisis estructural, se ha
incluido una distribución de frecuen-
cias de las respuestas todas “trans-
formadas” en porcentajes. ( Ver
diagrama en página 356>.
La distribución representada
no es precisamente normal. El
porcentaje de tiempo reseñado por
el D.P.P. está ubicado en el extremo
inferior de esta curva (13%>. Yo
misma me sorprendí de este hallaz-
go, y consdiero que alguno de los
profesores que han contestado en
porcentajes también se sorprendería
al comprobar el número de créditos,
semanas, cuatrimestres que supo-
nen los porcentajes manifestados.
Al establecerse tres grandes
niveles se ha propiciado la dicotomi-
zación de los resultados, digamos
por tanto que esta situación de
dicotomización reflejada en el perfil
ha sido creada artific¡ialmente a
consecuencia del establecimiento de
tan sólo tres niveles: bajo, medio y
alto.
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En cualquier caso, esta cues-
tión continúa siendo conficitva dado
que apenas el 10% de los profeso-
res coincide en señalar el mismo
porcentaje que el manifestado en el
Documento de Planificación.
La dispersión de frecuencias
encontrada apunta hacia una falta de
criterio común, pero como ya hemos
comentado este no es el problema.
Los profesores son capaces de
argumentar el tiempo que conside-
ran que ha de ser dedicado a las
prácticas, pero no parece que dicho
conocimento posea una sólida base
científica en todos los casos, pues
de lo contrario no se habría produci-
do esta dispersión.
Parece que continuamos sin
tener claro si las prácticas exigen
una mayor o menor atención horaria.
Las razones aducidas pueden ser tan
variadas que no ha lugar a hacer
suposiciones gratuitas sobre este
particular, en cualquier caso, es un
tema que requiere ser discutido (no
subastado) con seriedad.
La variable n0 9 (relación con
el tutor de aula) también ostenta un
indice de conflictividad elevado.
El conflicto entre profesores
y documento no parece hallarse a
nivel de definición del objeto de dicha
relación , ya que en el documento se
hacer referencia a tres de los obje-
tosprioritariamente señalados por los
profesores: evaluación (16%>, plani-
ficación (20%> y actividades de
evaluación (30%).
Sí podemos encontrar la
explicación en la categoría naturale-
za. Mientras que desde el Documen-
to de Planificación se defiende la
necesidad de establecer una relación
colaborativa, esta sólo es asumida
por menos de la mitad de los profe-
sores (46%>. No obstante, las alter-
nativas a esta categoría no manifies-
tan cualitativamente el mismo grado
de desacuerdo, puesto que mientras
que el 38 % que defiende una actitud
receptiva esta evidentemente en
contra de la postura manifestada en
el documento, no podemos decir lo
mismo del 15% que defiende una
relación voluntaria, en la que se ha
enfatizado un elemento diferente
pero no necesariamente ajeno a la
colaboración
La variedad de objetos seña-
lados hace más difícil valorar la
conflictividad de esta variable, pero
ineludiblemente deben sentarse las
partes implicadas para discutir y
encontrar razones que justifiquen su
forma de proceder.
Dado que todas la variables
han de ser objeto de estudio, convie-
ne reconsiderar el análisi de las
variables restantes, con indices de
conflictividad moderadamente altos,
desde otro punto de vista: en relación
a las subcategorías obtenidas y no
a las variables en general.
Abordaremos el análisis de
cada una de las subcategoríasdefini-
das, pero no partiendo de los datos
obtenidos a partir de un indicador
primario como es la conflictiividad,
sino a partir de un índice más preci-
so: el acuerdo.
Aunque el acuerdo entre
tutores y D.P.P. esbajo, los resul-
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tados no resultan tan alarmantes
como los obtenidos con el índice de
conformidad. El indice de acuerdo
máximo se sitúa en el -0, 03 (recor-
damos que Oes el valor máximo para
el acuerdo, y que 1 y -1 indicarían
el desacuerdo total. Pero desgracia-
damente dicho indice se dispara
rápidamente hacia los valores extre-
mos, especialmente positivoss.
En cualquier caso conviene
realizar un análisis diferenciado,
dado que se nos presentan dos
situaciónes etiologicamente diferen-
tes en la valoración del acuerdo: el
acuerdo negativo, referido a elemen-
tos omitidos en el D.P.P. y el acuerdo
positivo, referido a lementos comu-
nes o contemplados en el D.P.P.
Los elementos omitidos de-
nuncian lagunas o carencias del
D.P.P. en opinión de los tutores.
Tomaren consideración cual-
quier sugerencia es una estrategia
habitual de la economía de mercado,
Tabla no 22 : Aportaciones de los tutores.
El planteamientodel prácticum
desde una perspectiva autoconstruc-
tiva es totalmente ajeno a lo dispues-
toen el D.P.P, que se define siempre
como heterónomo.
preocupada por mantener a sus
clientes “contentos”. Los tutores, en
tanto que “usuarios”, del prácticum,
y junto con los tutores de aula y los
alumnos deberían ser consultados
con asiduidad, pero sobre todo, se
deberían tener presentes sus aporta-
ciones para mantenerlos “contentos”
y satisfechos de su trabajo.
La pregunta es: ¿A qué cues-
tiones específicas se refieren mayo-
ritariamente los profesores?.
Por lo que a omisiones se
refiere, lasaportaciones de los profe-
sores son numéricamente inferiores
y cuantitativamente más acordes. En
ningún caso se ha superado el 0,5
de desacuerdo, y los valores des-
cienden progresivamente hasta
alcanzarse la cifra de -0.03. Destaca-
remos por tanto sólo aquellías apor-
taciones en las que el índice de
acuerdo es superior al 0.40 y que
van a ser tres. (Consultar la tabla n0
22>.
Lascapacidades tampoco han
sido consideradas como objeto de
aprendizaje del prácticum en el que
se ha optado oficialmente por obje-
tos más específicos y concretos
clave variable categoría subcetegoría
1 PAC objetivos proceso autoconstructivo
1 OD objetivos objeto capacidades
5VM - Ratio porcentaje medio
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como los alumnos, los elementos del aumentando progresivamente, lo que
aula, el centro y el contexto educati-
vo. (Consutal codificación del Docu-
mento de Planificación del Prácticum
en las páginas 425 y siguientes>.
Por último, volvemos a insistir
en la cuestión de la duración de las
prácticas. Las posturas moderadas,
que son las mayoritarias no se ven
apoyadas por la propuesta de plani-
ficación oficial que defiende un
prácticum al que le coresponde un
periodo fomativo de poco más del
10% del proceso general.
El segundo bloque de res-
puestas, para las que se ha registra-
do un acuerdo expresado en núme-
ros positivos, representa a aquellas
cuestiones respecto a las cuales el
número de profesores que han mani-
festado su preferencia es menor, o
planteándolo desde otra perspectiva,
aquellas cuestiones que son relevan-
tes para el D.P.P. pero no para los
tutores.
El acuerdo es menor en este
segundo bloque; su valor máximo
se sitúa en un 0,24, pero este va
significa que el acuerdo decrece en
proporción inversa, siendo este
superior a 0,5 para casi el 80% de
las cuestiones.
Este dato es ya de por si
significativo, e insta a un debate
inmediato, no obstante, haremos
algunas puntualizaciones específi-
cas en relación a categorías espe-
cialmente significativas por su nivel
de acuerdo.
Señalaremos algunos datos
sobre los elementos plenamente
conflicitos, en los que el desacuerdo
es pleno y que se correspoden con
las tres cuestiones que tienen un
acuerdo = 1, que significa que di-
chos aspectos sólo han sido conside-
rarados en el D.P.P. Estas tres cues-
tiones hacen referencia a la relación
con el tutor, (900). las funciones del
tutor ( 7AC) y el propósito de la
relación prácticum-formación.
Como cuestiones muy conflici-
tivas ,dado que su indice de acuerdo
supera el 0.9 señalaremos las si-
guientes: (Consultar tabla n023 ).
Tabla n0 23 : Cuestiones con índice de acuerdo superior al 0,9.
clave vadable categorma - subcetegoría
4AR relación con centro actitud regulada por
de prácticas convenio.
1FF objetivos finalidad
4P1 relación con centro propósito informativo
de prácticas
2NC Situación del naturaleza conectiva.
Práclicum
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La razón por la
estos aspectos destacan
de acuerdo es porque el







diríamos que el D.P.P. tiene muy
pocos seguidores por lo que respecta
a estas cuestiones, y esta circustan-
cia, independientemente de la bon-
dad teórica de estos planteamientos,
bondad que no vaa ser directamente
cuestionada en este trabajo, es un
claro predictor del fracaso de cual-
quier propuesta.
Estascifras nos están revelan-
do que lo que los profesores harían
si fueran congruentes con sus plan-
teamientos teóricos ( dialéctica entre
teorias en uso y teorías expuestas)
no se correspondería con lo planifi-
cado. Esta circusntancia no deberá
ser olvidada a la hora de evaluar los
resultados de este nuevo plantea-
miento de desarrollo del prácticum.
2. PROPUESTA PARA EL DEBATE
A lo largo de esta investiga-
ción se ha logrado reunir una intere-
sante cantidad y variedad de infor-
mación y no quisieramos que todos
estos datos se utilizaran tán sólo
para completar las páginas de esta
Tesis Doctoral. Nos gustaría pensar
que éstos pueden servir, de manera
directa o indirecta, para presentar
una “moción de censura”, seria,
decisión que urge tomar a la vista
de los índices de acuerdo obtenidos.
Somos conscientes de las
limitaciones de la información pre-
sentada, como el hecho de que sólo
estén representados 40 de los 170
profesores invitados. También resul-
tariá necesario completar esta infor-
mación con los juicios emitidos por
alumnos y tutores de aula, incluso
con los propios alumnos de los
centros de primaria. Pero este traba-
jo ha de ser necesariamente realiza-
do en equipo.
Al hablar de la contribución
parcial de éste trabajo, nos estamos
refiriendo a diferentes ambitos:
- Utilidad inmediata de los re-
sultados obtenidos.
- Aprovechamiento del procedi-
miento metodológico seguido.
- Aplicación de los resultados
obtenidos en la elaboración
de un nuevo cuestionario.
En relación al primero de lo
ámbitos señalados hemos de desta-
car los siguiente:
En primer lugar, hemos podido
determinar que no existe un mode-
lo implito único, que revele una
homogeneidad de planiteamientos
por parte de los tutores del prácti-
cum, y que por tanto, entre los
profesores hay varias tendencias en
relación al proceso de planficación
del prácticum.
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En segundo lugar, hemos
podido constatar que el grado de
acuerdo entre el Documento Ofi-
cial de Planificación del prácticum
y los modelos implicitos de los
tutores es bajo, por lo que urge una
inmediata revisión de la propuesta
realizada a nivel institucional, revi-
sión que no supone necesariamente
la modidificación de la planificación,
pero que pueder suponer para mu-
chos profesores una reflexión crítica
y una transformación de los plantea-
mientos implícitos manifestados.
En tercer lugar, hemos podido
identificar, tal y como nos habíamos
propuesto, cuáles son las cuestio-
nes conflicitvas , y en el caso de las
más abusivas, hemos podido aventu-
rar alguna explicación que en algu-




Por lo que al procedimiento
metodológico se refiere, conside-
radmos que se han aportado los
medios, estrategias e instrucciones
necesarios para poder replicar esta
investigación, así como los argumen-
tos teóricos que justifican el diseño.
La transparencia y el rigor han
sido nuestros principios, pero somos
conscientes de nuestras limitaciones
y estamos seguros de que cualquier
evaluador externo se percatará
inmediatamente de ellas. Determinar
y eliminardichas limitaciones es una
de las asignaturas pendientes de
esta investigación.
Por último, consideramos que
el material recogido tiene una aplica-
ción inmedianta si con él elaboramos
un cuestinario de preguntas cerra-
das con el que se agiliza el proceso
de codificación, pero evidentemente,
dicho instrumento nunca podrá suplir
a un cuestioanrio abierto o a una
entrevista.
Para terminar, sólo quisiera
expresar mi confianza en el espíritu
de superación de todos los profesio-
nales implicados en el proceso de
formación de los futuros maestros,
y deseo que ese espíritu les haga
revelarse contra las decisiones
tomadas desde criterios de subjetivi-
dad o intereses particulares de natu-
raleza variada a las que desafortuna-
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